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Impressum
24. Deutscher Berufsschultag 
Der Bundesverband der Lehrerinnen und Lehrer an berufli-
chen Schulen (BLBS) lädt alle, die an der beruflichen Bildung 
interessiert sind, zum 24. Deutschen Berufsschultag ein. Er 
findet unter dem Motto „Berufliche Schulen sichern Zu-
kunft“ vom 25. bis 27.04.2013 in Potsdam, der Landeshaupt-
stadt von Brandenburg, statt und ist geprägt durch die Neu-
wahl des Bundesvorstandes, zahlreiche Arbeitskreise und 
vor allem durch die öffentlichkeitswirksame Hauptveran-
staltung.
Nachdem sich in der letzten Ausgabe der BLBS-Verbands-
zeitschrift „Die berufsbildende Schule“ die Landeshaupt-
stadt Potsdam vorgestellt hat, folgt nun das Oberstufen-
zentrum  I – Technik in Potsdam als einer der beiden 
wichtigen Tagungsorte.
Tagungsort des 24. Deutschen Berufsschultages
Das Oberstufenzentrum I – Technik 
(OSZ I) in Potsdam stellt sich vor
Oberstufenzentrum ist die im Land Brandenburg verwende-
te Bezeichnung für die Schulform einer beruflichen Schule 
und kann die Bildungsgänge Berufsschule als Kerngeschäft, 
Berufsfachschule, Fachoberschule, Fachschule und berufli-
ches Gymnasium an einem Schulstandort bei entsprechen-
den Bedarfen abdecken. Das Oberstufenzentrum – Technik 
Potsdam konnte im Jahr 2012 sein 10-jähriges Bestehen in 
den ehemaligen Reithallen und Pferdeställen der Garde-Ula-
nen-Kaserne feiern.
Entwicklungsgeschichte Garde-Ulanen-Kaserne
Potsdam war in den vergangenen Jahrhunderten innerhalb 
seiner Mauern vom Militär bestimmt und blieb bis heute 
ein bedeutender militärischer Standort. Im Kasernenbau-
wesen vollzogen sich seit der ersten Hälfte des 19. Jahrhun-
derts entscheidende Veränderungen. Ausschlaggebend 
und folgenreich für die architektonische Entwicklung des 
Kasernenbaus waren die Einführung der allgemeinen 
Wehrpflicht und die Neuordnung des Militärwesens in 
Preußen ab 1814. Dies machte die Errichtung zusätzlicher 
Unterkünfte für die vergrößerten Gardetruppen notwen-
dig. Ziel war es, die Truppen nach Einheiten jeweils an ei-
nem Standort unterzubringen. Entsprechende Gesetze, die 
den Bau von Kasernen ermöglichen sollten, wurden dar-
aufhin erlassen.
Entstehung
Die Anlage der 3. Garde-Ulanen-Kaserne am nördlichen Ran-
de der Jäger-Vorstadt entstand in mehreren Bauabschnitten 
seit 1861/62 und wurde 1880 fertiggestellt. Sie verkörpert 
in ihrem Bestand die voll ausgebildete Form der Kavallerie-
Kaserne des Wilhelminischen Kaiserreiches und gehört zu 
der ersten Generation von Kasernen, die als großflächige, vor 
der Stadt gelegene Bauanlagen ein für die Aufnahme eines 
gesamten Regimentes geeignetes Nutzungs- und Raumpro-
gramm haben. Sie ist nach damals modernsten Standards 
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errichtet worden und repräsentiert eine neue Form von Ka-
sernenbauten. Darüber hinaus ist sie integraler Bestandteil 
des bis heute vorhandenen und stadtraumprägenden Pots-
damer „Militärgürtels“.
Nach dem Ersten Weltkrieg
Nach dem Ende des Ersten Weltkrieges und der Auflösung 
des preußischen Heeres wurde die Kaserne – wie viele an-
dere auch – zivilen Zwecken zugeführt. In den Jahren 
1919/20 übernahmen die Schutzpolizei Potsdam und ande-
re Polizeidienststellen das Kasernement. Obwohl Potsdam 
auch nach 1918 – verglichen mit anderen Städten – ein be-
deutender Militärstandort blieb, wurde diese Kaserne vom 
Militär nicht wieder belegt. Im Rahmen des Aufbaus der 
Wehrmacht im Dritten Reich nach 1933 wurde der Komplex 
wieder als Kaserne genutzt und erhielt den Namen „Hinden-
burg-Kaserne“.
Nach dem Zweiten Weltkrieg
Nach dem Zweiten Weltkrieg, den die Kaserne unbeschadet 
überstanden hatte, plante die damalige Regierung die Um-
nutzung der Anlage für den zivilen Bedarf. Diese Pläne wur-
den aber nicht realisiert, da die Kaserne von den sowjeti-
schen Truppen übernommen wurde. Die Anlage wurde 
jedoch nicht als Kaserne genutzt, sondern in ihr waren ver-
schiedene Einrichtungen untergebracht: Schule, Sporthalle, 
Militärgericht, Militärstaatsanwaltschaft, Gefängnis des 
 Militärtribunals, Kfz-Werkstätten, Läden und Handwerks-
stätten. Nach dem Abzug der ehemaligen Sowjettruppen im 
Jahre 1994 standen die Anlagen leer. Um diesen denkmal-
geschützten Komplex zu erhalten und vor der Zerstörung zu 
bewahren, wurde ein Umnutzungskonzept für das Gesamt-
ensemble erarbeitet, dessen zentrale Thematik die Unter-
bringung des Oberstufenzentrums I ist.
Oberstufenzentrum I – Technik Potsdam heute
Nach dem Abschluss der erfolgreichen Sanierungs- und Bau-
maßnahmen übernahmen die Lehrer, Lehrlinge und Schüler 
des OSZ I im Jahr 2002 die als berufliche Schule umgestalte-
ten Stallgebäude und Reithallen dieser geschichtlich und ar-
chitektonisch bedeutsamen Anlage voller Stolz und Freude 
und sind sich bewusst, welche Verantwortung sie gleichzei-
tig für die Erhaltung dieses außergewöhnlichen Komplexes 
tragen. Mit ca. 1.200 Auszubildenden und Schülern und 50 
Lehrkräften zählt es im Landesdurchschnitt Brandenburgs 
eher zu den kleineren Oberstufenzentren. Das ist auch dem 
Umstand geschuldet, dass es in Potsdam zwei weitere Ober-
stufenzentren gibt, das ist das OSZ II – Wirtschaft und Ver-
waltung und das OSZ Johanna Just, welches die Fachrichtun-
gen Ernährung, Hauswirtschaft, Gesundheit und Soziales 
bedient. Neben der Ausbildung in den Berufsfeldern Bau-
technik, Holztechnik, Farbe, Raum, Körperpflege und Handel 
ist das Berufsfeld Fotomedientechnik eine profilgebende 
Säule des Oberstufenzentrums I. Neben dem schulischen 
Teil der Ausbildung in den Berufen Fotograf, Fotomedien-
laborant, Film- und Videolaborant und Fotomedienfach-
mann bildet die Fachschule für Foto- und Medientechnik 
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eine hervorragende Möglichkeit einer beruflichen Auf-
stiegsqualifizierung zum staatlich geprüften Techniker in 
diesem Bereich. Dieser Bildungsweg ist nicht nur bundes-
weit einmalig, sondern beinhaltet auch wesentliche Be-
standteile zur Vorbereitung auf die Meisterprüfung im Fo-
tografenhandwerk. Die Ausbildung erfolgt in zwei jeweils 
100 qm großen Atelierräumen, vier Laboren und fünf Com-
puterkabinetten sowie in einem neu eingerichteten Mac-
Kabinett mit Großformatdruckern. Gefördert durch Canon 
Deutschland, Phase One, Calumet und BronColor stehen 
für die Ausbildung umfangreiche, modernste und hochwer-
tige Licht- und Kameraausrüstungen zur Verfügung. Darü-
ber hinaus verfügt das OSZ  I seinem Profil entsprechend 
über weitere, sehr gut ausgestattete Labor- und Unterrichts-
räume.
Weitere Informationen im Internet unter: www.osz1- 
technik-potsdam.de und www.fotomedienfachschule.de 
Larsen Hähle, Schulleiter OSZ I
Programm 
24. Deutscher Berufsschultag 
und Vertreterversammlung
25. April 2013 bis 27. April 2013 in Potsdam
Donnerstag, 25.04.2013
13:30–16:00 Uhr Bundesvertreterversammlung, Teil 1a
16:30–18:00 Uhr Bundesvertreterversammlung, Teil 1b
19:00–20:00 Uhr Bürgermeisterempfang
20:00–23:00 Uhr gemeinsames Abendessen
Freitag, 26.04.2013  
09:30–17:00 Uhr Lehr- und Lernmittelausstellung
09:30–16:00 Uhr Schau Brandenburg
10:00–10:30 Uhr Pressekonferenz
11:00–13:30 Uhr Hauptveranstaltung
15:00–18:00 Uhr 10 Arbeitskreise
15:00–18:00 Uhr Begleitprogramm
20:00–24:00 Uhr Festabend
Samstag, 27.04.2013  
09:00–10:30 Uhr  Bundesvertreterversammlung, Teil 2a
11:00–12:30 Uhr  Bundesvertreterversammlung, Teil 2b
Gut für die Umwelt. Bequem für Sie. 
Mit der Bahn ab 99 Euro nach Potsdam
Mit dem Kooperationsangebot des Bundesverbandes 
der Lehrerinnen und Lehrer an beruflichen Schulen e. V. 
und der Deutschen Bahn reisen Sie entspannt und kom-
fortabel. Der Preis für Ihr Veranstaltungsticket zur Hin- 
und Rückfahrt* beträgt 99 bzw. 159 Euro (2. bzw. 1. Kl.). 
Ihre Fahrkarte gilt zwischen 23. und 29. April 2013. 
Buchen Sie Ihre Reise telefonisch unter der Service-
Nummer +49(0)1805-311153** mit dem Stichwort 
„Berufsschultag“ und halten Sie Ihre Kreditkarte zur 
Zahlung bereit. Ihre Preisvorteile gegenüber dem Nor-
malpreis in der 1. und 2. Klasse***:
*  Vorausbuchungsfrist mindestens 3 Tage. Mit Zugbindung und Verkauf, solange 
der Vorrat reicht. Umtausch und Erstattung vor dem 1. Geltungstag 15 Euro, ab 
dem 1. Geltungstag ausgeschlossen. Gegen einen Aufpreis von 30 Euro sind in-
nerhalb Deutschlands auch vollflexible Fahrkarten (ohne Zugbindung) erhältlich.
**   Die Hotline ist Montag bis Samstag von 7 bis 22 Uhr erreichbar, die Telefonkos-
ten betragen 14 Cent pro Minute aus dem deutschen Festnetz, maximal 42 Cent 
pro Minute aus den Mobilfunknetzen.
***  Preisänderungen vorbehalten. Angaben ohne Gewähr.
Das OSZ I – Technik im Panorama
Blick auf den Schulhof des OSZ I – Technik
z. B. auf der Strecke 
(Hin- und Rückfahrt)
1. Klasse – 159 € 2. Klasse – 99 €
Normal-
preis
Preis- 
vorteil
Normal- 
preis
Preis- 
vorteil
München  –  Potsdam
Frankfurt/M.  –  Potsdam
Düsseldorf  –  Potsdam
Hamburg  –  Potsdam
406 € 247 € 250 € 151€
394 € 235 € 244 € 145 €
362 € 203 € 224 € 125 €
254 €   95 € 156 €   57 €
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Presseerklärung des BLBS vom 13.12.2012
BLBS: Wir unterstützen die 
Forderung des Beamtenbundes 
nach 6,5 % mehr Einkommen!
Diese Einkommenserhöhung gilt dann für die insgesamt 
rund eine Million Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer im 
öffentlichen Dienst der Länder.
Diese Forderung stellte der dbb beamtenbund und tarifuni-
on für die Einkommensrunde mit der Tarifgemeinschaft 
deutscher Länder (TdL) auf, die am 31.01.2013 in Berlin be-
ginnt und am 14./15.02.2013 in Potsdam fortgesetzt wird.
Der BLBS unterstützt diese Forderung, denn die Erhöhung 
muss natürlich auch für die tarifbeschäftigten und beamte-
ten Lehrerinnen und Lehrer im Landesdienst an den berufli-
chen Schulen gelten. Der neue dbb Bundesvorsitzende, Klaus 
Dauderstädt, begründete die Forderung nach einer linearen 
Anhebung um 6,5 % und unterstrich, dass sie für Arbeitneh-
mer und Beamte gleichermaßen gelte.
Neben dem Einkommensplus wird auch eine soziale Kom-
ponente verlangt, die unter anderem die Übernahme aller 
Auszubildenden im Länderbereich, keine Verschlechterung 
der Urlaubsregelung und eine Laufzeit von zwölf Monaten 
vorsieht. Damit orientiert sie sich an der Forderung der 
Gewerkschaften an Bund und Kommunen (TVöD) vor ei-
nem Jahr.
Damit die letzte vereinbarte Verhandlungsrunde am 
07./08.03.2013 erfolgreich wird, sind auch die Mitglieder des 
BLBS aufgerufen, notfalls auch auf der Straße für einen gu-
ten Tarifabschluss zu kämpfen. Zur Durchsetzung dieser For-
derungen wird der dbb auch in diesem Jahr wieder eine Tour 
durch die Bundesrepublik mit dem rosaroten dbb-Truck star-
ten. Beginn ist am 24.01.2013 in Dresden.
Heiko Pohlmann
Stephan Dorgerloh neuer 
Präsident der KMK
Sachsen-Anhalts Kultusminister Stephan Dorgerloh (SPD) ist 
bei der Plenarsitzung am 06.12.2012 für das Jahr 2013 zum 
Präsidenten der Kultusministerkonferenz (KMK) gewählt 
worden und tritt damit die Nachfolge des Hamburger Schul-
senators Ties Raabe (SPD) an. Die Amtsgeschäfte wurden am 
21.01.2013 in Berlin übergeben. Der KMK-Präsident wird im-
mer für ein Jahr gewählt.
Stephan Dorgerloh wurde am 03.04.1966 in Berlin geboren 
und hat nach dem Abitur und dem Dienst als Bausoldat 
Theologie an der Universität Rostock und der Humboldt-Uni-
versität in Berlin studiert. Sein beruflicher Werdegang fand 
in der evangelischen Kirche statt, zunächst als Vikar, dann 
folgte die Berufung zum Beauftragten des Rates der EKD in 
Wittenberg (Prälat) und von 2000 bis 2008 war er Direktor 
der Evangelischen Akademie. Dann leitete er bis 2010 im 
Auftrag des Landtages den Bildungskonvent Sachsen-An-
halt. Seit April 2011 ist er Kultusminister in Sachsen-Anhalt.
Als besonderen Schwerpunkt seiner KMK-Präsidentschaft 
nannte er die Bildungsgerechtigkeit, um den Zusammen-
hang von Herkunft und Bildungserfolg zu verbessern, insbe-
sondere aber auch das längere gemeinsame Lernen, die Fort-
führung der Inklusion und die kulturelle Bildung, um damit 
bessere Zukunftschancen der Kinder zu ermöglichen.
Als Vizepräsidenten für das Jahr 2013 wählte die KMK Mi-
nisterin Sylvia Löhrmann (Nordrhein-Westfalen), Staatsmi-
nisterin Brunhild Kurth (Sachsen), Senator Ties Rabe (Ham-
burg). Als kooptierte Mitglieder gehören Ministerin Doris 
Ahnen (Rheinland-Pfalz) und Ministerin Prof. Dr. Johanna 
Wanka (Niedersachsen) dem Präsidium der KMK an.
Der BLBS gratuliert dem neuen KMK-Präsidenten Stephan 
Dorgerloh zu seiner Wahl und wünscht sich, dass er sich im 
Rahmen der Bildungsgerechtigkeit ebenso intensiv für den 
berufsschulischen Teil der dualen beruflichen Bildung ein-
setzt wie für die weiterführenden beruflichen Schulen, um 
deren Stellenwert so zu verbessern, wie es der beruflichen 
Bildung insgesamt gebührt. Der BLBS bietet ihm dazu gerne 
jede Unterstützung und Zusammenarbeit an.
Heiko Pohlmann
Stephan 
Dorgerloh, 
Präsident 
der KMK 
für 2013
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Themen>
Reinhold Nickolaus, Tobias Gschwendtner, Stephan Abele
Bringt uns eine genauere Vermessung  
der erreichten Kompetenzen weiter?
Kompetenzmessung, Kompetenzmodelle, Kompetenzstrukturen und 
erreichte Kompetenzniveaus in der beruflichen Bildung
In diesem Beitrag werden zentrale Erkenntnisse zur Kompetenzmodellierung und Kompetenzmessung mit einer Schwer-
punktsetzung im gewerblich-technischen Bereich vorgestellt und ihre praktische Relevanz diskutiert. Dazu werden zu-
nächst Ergebnisse zur Struktur fachlicher Kompetenzen skizziert, gefolgt von ausgewählten Ergebnissen zu Niveaumodel-
len und zur Erklärung der Kompetenzentwicklung.
1 Ausgangsproblematik
Mit der inzwischen zumindest programmatisch etablierten 
Kompetenzorientierung in der beruflichen Bildung stellt sich 
unabweislich die Frage, wie die angestrebten Kompetenzen 
erfasst werden können. Geeignete Messverfahren zur Kom-
petenzerfassung stellen letztlich eine zentrale Vorausset-
zung dar, um eine kompetenzorientierte berufliche Bildung 
adäquat umzusetzen. Zumindest auf der Zielebene scheint 
insoweit Konsens zu herrschen, dass berufliche Bildung auf 
der nichtakademischen und akademischen Ebene jene Fä-
higkeiten und Fertigkeiten hervorbringen müsse, die Voraus-
setzung sind, in einer sich dynamisch wandelnden Berufs-
welt die aufkommenden Anforderungen zu bewältigen. Zur 
Beschreibung dieser Fähigkeiten und Fertigkeiten verwen-
den wir inzwischen den Kompetenzbegriff, mit dem a) die 
kognitiven situationsspezifischen Dispositionen beschrieben 
werden, die Voraussetzung sind, um die gewünschten Leis-
tungen erbringen zu können, und b)  die motivationalen, 
emotionalen und volitionalen Persönlichkeitsmerkmale, 
ohne die der (effektive) Einsatz der kognitiven Leistungsdis-
positionen nicht gewährleistet werden kann. Bei den gegen-
wärtig in größer angelegten Studien genutzten Verfahren 
zur Kompetenzabschätzung konzentriert man sich meist auf 
die Erfassung der kognitiven Leistungsdisposition. Beschrie-
ben werden diese Leistungsdispositionen im Rückgriff auf 
qualitative Merkmale, womit Aussagen möglich werden, 
welche konkreten Leistungen erbracht werden können oder 
auch nicht. Die Abschätzung der Leistungsdispositionen ist 
allerdings nur bei einer hinreichenden Testmotivation relia-
bel möglich.1 Relativ weit fortgeschritten sind für die beruf-
liche Bildung inzwischen die Testentwicklungen im Bereich 
der Fachkompetenz, auf die wir uns in diesem Beitrag kon-
zentrieren werden.
Im Bereich sozialer Kompetenz liegen zu ausgewählten Sub-
dimensionen, wie z. B. zur moralischen Urteilsfähigkeit, de-
finiert als Fähigkeit, in Konfliktsituationen konsensfähige Lö-
sungen zu finden, elaborierte Kompetenzmodelle vor. Zur 
personalen Kompetenz steht die Kompetenzmodellierung 
und Messung noch am Anfang.
Abb. 1: Empirisch bestätigte Subdimensionen der Fachkompetenz
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Themen 2 Kompetenzstrukturmodelle
Kompetenzstrukturmodelle hatten in der Berufsbildung lan-
ge Zeit rein hypothetischen Charakter. Beispiele dafür sind 
die gängige Ausdifferenzierung beruflicher Handlungskom-
petenz in Fach-, Sozial- und Personalkompetenz und alter-
native Vorstellungen, in welchen z. B. die Methodenkompe-
tenz als zusätzliche eigene Subdimension ausgewiesen ist 
(vgl. z. B. Seeber/Nickolaus 2010). Ob z. B. eine drei- oder vier-
dimensionale Kompetenzstruktur die Realität besser be-
schreibt, ist eine empirisch zu klärende Frage, die allerdings 
erst dann befriedigend geklärt werden kann, wenn für die 
zentralen Subdimensionen beruflicher Handlungskompe-
tenz tragfähige Modellierungen und Messverfahren entwi-
ckelt wurden. Versuche, berufliche Handlungskompetenz 
global mit wenigen komplexen Aufgaben in all ihren Facet-
ten abzuschätzen, wie das beispielsweise Rauner u. a. (2009) 
versucht haben, sind mit erheblichen Messproblemen ver-
bunden, die dazu führen, dass sowohl die Messgenauigkeit 
als auch die inhaltliche Abdeckung unbefriedigend ist (vgl. 
Gschwendtner/Abele/Nickolaus 2009).
Im Bereich der Fachkompetenz liegen inzwischen für ver-
schiedene Berufe Modellierungen und Messinstrumente vor, 
die in aller Regel Ausschnitte der fachlichen Kompetenz ab-
decken. Als Grundstruktur der Fachkompetenz lässt sich über 
verschiedene Berufe/Domänen hinweg das Fachwissen und 
die Fähigkeit, dieses Fachwissen in (problemhaltigen) beruf-
lichen Handlungssituationen anzuwenden, bestätigen (im 
Überblick Nickolaus 2011). Manuelle Fertigkeiten, die ver-
mutlich eine eigene Subdimension der Fachkompetenz 
 darstellen, wurden bisher in die Untersuchungen nicht ein-
bezogen. Methodische Kompetenzen konnten bis jetzt be- 
rufsübergreifend empirisch nicht als ei-
gene Subdimensionen der Fachkompe-
tenz bestätigt werden, was darauf zu-
rückzuführen sein könnte, dass die 
fachlichen und methodischen Kompe-
tenzen sehr eng verwoben sind. Das be-
deutet in einer praktischen Perspektive, 
dass sich fachbezogene methodische 
Kompetenzen bisher nicht isoliert ab-
schätzen und vermutlich auch nur inter-
pretiert effektiv vermitteln lassen.
Einen Überblick zu den bisherigen, empi-
risch erhärteten strukturellen Ausdiffe-
renzierungen der Fachkompetenz im 
gewerblich-technischen Bereich gibt Ab-
 bildung 1.
Auffällig daran sind die zu curricularen 
Schwerpunkten und Tätigkeitsbereichen 
affinen Subdimensionen des Fachwis-
sens. Die für die Kfz-Mechatroniker und 
Elektroniker für Energie- und Gebäude-
technik dargestellten Strukturierungen 
wurden am Ende der Ausbildung ermit-
telt; jene für die Mechatroniker am Ende 
des zweiten Ausbildungsjahres. Weitere 
Analysen, die in Längsschnittstudien vor-
genommen werden konnten, zeigen, dass sich im Verlauf der 
Ausbildung eine curricular und tätigkeitsbezogene Ausdiffe-
renzierung des Fachwissens ergibt. So ist z. B. bei den Kfz-
Mechatronikern und den Elektronikern für Energie- und Ge-
bäudetechnik am Ende des ersten Ausbildungsjahres das 
Fachwissen am besten eindimensional darstellbar. Erst im 
Verlaufe der weiteren Ausbildung kommt es zur oben be-
schriebenen ausdifferenzierten Struktur.
Praktisch hat das in mehrerer Hinsicht Bedeutung: 
(1)   Eine fehlende Berücksichtigung dieser Ausdifferenzie-
rung führt bei der Gestaltung von Prüfungen und der an-
schließenden Interpretation und Gewichtung der Prü-
fungsergebnisse zu Fehleinschätzungen betreffend der 
erzielten Kompetenzausprägungen. 
(2)   Diese Ausdifferenzierung ist mit verursacht durch diffe-
rente curriculare Schwerpunktsetzungen in den einzel-
nen Klassen, was durch die Offenheit der Curricula 
 begünstig wird und in klassenspezifischen Kompetenz-
profilen Ausdruck findet. D. h., je nach Klasse sind erheb-
liche Unterschiede in den Ausprägungen des Fachwis-
sens in den Subdimensionen beobachtbar. Ob dies 
wünschenswert ist und z. B. regionale Anforderungs-
strukturen spiegelt oder schlicht mit inhaltlichen Vorlie-
ben der Lehrkräfte korrespondiert, wäre zu klären. 
(3)   Die Analysen zu den Zusammenhängen zwischen den 
Subdimensionen der Fachkompetenz machen deutlich, 
dass die Relevanz des Aufbaus eines guten Fachwissens 
für die fachspezifische Problemlösefähigkeit erheblich 
ist, was gegenwärtig in den didaktischen Debatten ver-
mutlich unterschätzt wird. Veranschaulicht sei dies am 
Beispiel der Elektroniker für Energie- und Gebäudetech-
nik (vgl. Abb. 2 und 3).
Abb. 2: Korrelationen zwischen den Subdimensionen der Fachkompetenz bei Elektronikern für Energie- und 
Gebäudetechnik (Nickolaus u. a. 2011)
Abb. 3: Der Zusammenhang zwischen Fachwissen und fachspezifischer Problemlösefähigkeit bei Elektroni-
kern für Energie- und Gebäudetechnik (Nickolaus u. a. 2011)
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Auffällig sind an den Korrelationswerten zwischen den ein-
zelnen Subdimensionen bei diesem Beruf die im Vergleich 
deutlich schwächeren Korrelationen der traditionellen Ins-
tallationstechnik zu allen anderen Subdimensionen. Die 
fachspezifische Problemlösefähigkeit, die hier über die Fä-
higkeit abgebildet wurde, in elektrotechnischen Systemen 
Fehler zu diagnostizieren, korreliert relativ stark mit dem 
elektrotechnischen Grundlagenwissen und dem Wissen zur 
Steuerungstechnik/modernen Installationstechnik (z. B. Bus-
systeme). Modelliert man das Fachwissen etwas anspruchs-
voller und unterstellt, dass es für die einzelnen Subdimensi-
onen des Fachwissens eine gemeinsame Basis gibt, die in 
Abbildung 3 als „Generalfaktor“ des Fachwissens dargestellt 
ist und prüft den Zusammenhang zwischen diesem über-
greifend modellierten Fachwissen und der fachspezifischen 
Problemlösefähigkeit, so ergibt sich eine bemerkenswert 
hohe Korrelation von 0,86 zwischen dem Fachwissen und 
der fachspezifischen Problemlösefähigkeit.
Mit etwa 74 % gemeinsamer Varianz3 zwischen Fachwissen 
und fachspezifischer Problemlösefähigkeit wird die hohe Be-
deutung des Fachwissens für die Problemlöseleistungen un-
terstrichen. Ergänzende Analysen zum Einfluss des IQ und 
allgemeiner Problemlöseheuristiken auf die fachspezifische 
Problemlösefähigkeit unterstreichen diese Aussage, da sie 
nur indirekt über das Fachwissen zur Erklärung der Problem-
löseleistung beitragen (Abele u. a. 2011). Ohne das Kind mit 
dem Bade auszuschütten und nun in einem erneuten Pen-
delschlag wieder eine konsequente Orientierung des Unter-
richts am Aufbau eines systematischen Fachwissens vorzu-
nehmen, könnte man diese Befundlage u. E. nutzen, um über 
eine Korrektur didaktischer Präferenzen nachzudenken und 
dem Aufbau des Fachwissens wieder etwas mehr Beachtung 
zu schenken.
Das oben für das Fachwissen beschriebene Phänomen der 
Ausdifferenzierung in Subdimensionen ist vermutlich ebenso 
im Bereich der Anwendung des Wissens vorzufinden, für den 
bisher die Messinstrumente jedoch noch nicht so weit ent-
wickelt sind, als dass alle erwartbaren Subdimensionen hin-
reichend präzise abgeschätzt werden können. Studien, in 
welchen dies geklärt werden soll, sind inzwischen auf den 
Weg gebracht. Bei Kfz-Mechatronikern erwarten wir bei-
spielsweise in Orientierung an den dominanten Tätigkeits-
feldern (Becker 2005) zumindest drei Subdimensionen der 
Wissensanwendung, nämlich Standard-Service, Reparatur/
Instandhaltung und Fehleranalyse. Zu vermuten ist, dass in 
Tätigkeitsbereichen, die bereits während der Ausbildung 
durch eine gewisse Routine gekennzeichnet sind, wie z. B. bei 
Kfz-Mechatronikern der Standard-Service oder bei Elektroni-
ker für Energie- und Gebäudetechnik die traditionelle Instal-
lationstechnik, kognitive Fähigkeiten deutlich geringere Er-
klärungskraft für die erbrachten Leistungen haben als bei 
kognitiv anspruchsvollen Tätigkeiten wie der Fehleranalyse 
und statt dessen die Anstrengungsbereitschaft bedeutsamer 
wird. Bei manuell anspruchsvolleren Tätigkeiten dürfte den 
manuellen Fertigkeiten besondere Bedeutung zu kommen.
3 Kompetenzniveaumodelle
Kompetenzniveaumodelle machen Aussagen dazu, welche 
Anteile der Auszubildenden welche Anspruchsniveaus errei-
chen. Die Anspruchsniveaus werden nicht nur durch die er-
zielten Leistungspunkte beschrieben, sondern qualitativ, in-
dem Aussagen bereitgestellt werden, welche Anforderungen 
mit hoher Wahrscheinlichkeit bewältigt werden können. Ers-
te Beiträge wurden dazu in den ULME-Studien (vgl. Leh-
mann/Seeber 2007) vorgelegt, wobei im Kern festgestellt 
wurde, dass die curricular intendierten Leistungsniveaus nur 
von kleinen Anteilen der Auszubildenden erreicht werden. 
Zur Veranschaulichung werden im Folgenden beispielhaft 
zwei Niveaumodelle für die Kfz-Mechatroniker vorgestellt, 
a) für die erzielten Niveaus im Fachwissen und b) bezogen 
auf die fachspezifische Fehleranalysefähigkeit jeweils am 
Ende der Ausbildung.
a) Erreichte Kompetenzniveaus im Fachwissen
Zur Beschreibung der Leistungsniveaus bietet das ausge-
wählte Analyseverfahren die Möglichkeit, die Aufgaben-
schwierigkeiten und die von den Auszubildenden erreichten 
Leistungsniveaus auf einer Skala abzubilden. Ausdifferen-
ziert werden 4 Niveaus, die im Weiteren näher beschrieben 
sind. Die stärksten Besetzungen weisen die Niveaus 1 und 2 
auf, schwächer besetzt sind die Niveaus < 1 und 3.
Auf Kompetenzniveau 1 (N = 198 =^ 49,6 % der Stichprobe) 
sind die Auszubildenden in der Lage, Reproduktionsleistun-
gen zu erbringen. Eigene Modellierungsleistungen können 
von diesen Auszubildenden in der Regel nicht erbracht wer-
den und es ist auch noch nicht abgesichert, dass aus Strom-
laufplänen, Grafiken etc. eigenständig Informationen ent-
nommen werden können, um die Aufgaben zu lösen.
Jene Auszubildende, die Niveau 1 nicht erreichen (Niveau <1), 
sind auch mit den Reproduktionsaufgaben noch überfor-
dert.
Auf Kompetenzniveau 2 (N = 160 =^ 40,1 % der Stichprobe) 
sind die Auszubildenden zusätzlich in der Lage, auch Aufga-
ben zu bewältigen, bei welchen aus komplexen Aufgaben-
stellungen die relevanten Informationen extrahiert werden 
müssen. Neben reinen Reproduktionsleistungen sind die 
Auszubildenden auch in der Lage, Beurteilungen und Be-
gründungen vorzunehmen.
Erst auf Niveau 3 (N = 13 =^ 3,3 % der Stichprobe) erreichen 
die Auszubildenden auch die curricular intendierte Fähigkeit, 
verschiedene relevante Einzelinformationen aus unter-
schiedlichen Informationsmaterialien eigenständig erschlie-
ßen zu können, in einem kohärenten Gesamtzusammen-
hang zu modellieren und umfangreiche, fachlich tiefer 
verankerte Beurteilungen und Begründungen vorzunehmen.
Diese Ergebnisse bestätigen in ihrer Grundtendenz die auch 
in anderen Studien (Geißel 2008; Gschwendtner 2008; Leh-
mann/Seeber 2007) dokumentierten Diskrepanzen zwi-
schen curricularen Ansprüchen und den tatsächlich erreich-
ten Niveaus.
b)  Erreichte Kompetenzniveaus in der fachspezifischen 
Problemlösefähigkeit
Auch hier sind 4 Niveaustufen ausdifferenzierbar. Inhaltlich 
lassen sich diese Niveaus wie folgt beschreiben:
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Niveau 1: (N = 212 =^ 35,1 % der Stichprobe) Routiniertes und 
computergestütztes Lösen einfacher Kfz-Probleme
Personen dieser Niveaustufe können die Informationen ei-
nes Arbeitsauftrags erfassen und für die Diagnosearbeit 
nutzen. Zudem sind sie in der Lage, vertraute Fehlzustände 
zu diagnostizieren (Routinediagnose) und bei Aufgaben ge-
ringer Komplexität eine computergestützte Diagnose erfolg-
reich durchzuführen. Es wird also der standardmäßige Um-
gang mit einem Expertensystem (lineares Vorgehen, 
typischerweise bestehend aus: Fehlerspeicher auslesen, Ei-
gendiagnose, computergestütztes Aufsuchen von Fahrzeug-
komponenten, regelbasierte Diagnose) und mit einem Mul-
timeter (für Spannungs- und Widerstandsmessungen) 
beherrscht. Die von den Personen vorgeschlagenen Repara-
turmaßnahmen beziehen sich in der Regel auf den Tausch 
einfacher Fahrzeugkomponenten. Die Auszubildenden des 
Niveaus <1 (N = 100; 16,6 %) können diese Leistungen (noch) 
nicht erbringen.
Niveau 2: (N = 208 ^= 34,4 % der Stichprobe) Computergestütz-
tes und nicht geführtes Lösen mittelkomplexer Kfz-Probleme
Personen dieser Niveaustufe weisen zusätzlich zu den Fähig-
keiten von Niveaustufe 1 die Fähigkeit auf, Fehlzustände 
mittlerer Komplexität entweder anhand einer computerge-
stützten Diagnose oder einer nicht geführten Diagnose zu 
identifizieren. Außerdem sind sie in der Lage, Stromlaufplä-
ne und auf Niveaustufe 1 nicht benötigte Funktionen des 
Expertensystems (z. B. Aufrufen von Stromlaufplänen) für 
die Diagnosearbeiten zu nutzen. Personen des Kompetenz-
niveaus 2 können eigenständig einfachere Diagnosestrate-
gien entwickeln und einfachere technische Systeme mental 
modellieren. Die von den Personen vorgeschlagenen Repa-
raturmaßnahmen beziehen sich auch auf die Beseitigung 
von Kontakt- und Verbindungsproblemen (z. B. Ersetzen de-
fekter Kabel).
Niveau 3: (N = 84 =^ 13,8 % der Stichprobe) Eigenständiges 
Lösen komplexer Kfz-Probleme
Im Gegensatz zur Niveaustufe 1 und 2 können Personen des 
Niveaus 3 Aufgaben hoher Komplexität anhand einer nicht 
geführten Diagnose erfolgreich bearbeiten. Gegenüber Ni-
veau 2 beherrschen sie außerdem den Umgang mit weniger 
häufig verwendeten elektronischen Messgeräten (Oszillos-
kop und Strommesszange). Zudem sind sie in der Lage, 
 komplexere technische Systeme eigenständig kognitiv zu 
modellieren. Auf dieser Niveaustufe beziehen sich die vor-
geschlagenen Reparaturmaßnahmen sowohl auf das Erset-
zen defekter Kabel als auch auf den Tausch komplexer Fahr-
zeugkomponenten.
Etwa 14 % der Auszubildenden erreichen demnach Kompe-
tenzniveaus, die auch die Diagnose komplexerer, eigener 
Strategieentwicklungen erforderlich machen und eigenstän-
dige Information generierende Aktivitäten einschließen. 
Weitere 34,4 % sind in der Lage, weniger komplexe Diagno-
seaufgaben zu bewältigen.
Immerhin sind ca. 50 % der Auszubildenden mit Diagnose-
aufgaben überfordert, die eine eigene, über die Abarbeitung 
der durch das Expertensystem empfohlenen Arbeitsschritte 
hinausgehende Eingrenzungsstrategie notwendig macht. 
Von diesen Auszubildenden können ca. 16 % auch einfache-
re Routinediagnosen nicht mit Sicherheit bewältigen.
In einer didaktischen Perspektive ist über diese Beschreibung 
der erzielten Leistungsniveaus hinaus von Interesse, was den 
Auszubildenden besondere Schwierigkeiten bereitet. Zum 
Teil klingt das bereits in den qualitativen Niveaubeschrei-
bungen an. Probleme bereiten insbesondere:
1.   Die Entwicklung einer eigenständigen Strategie der Feh-
lereingrenzung, sofern die Abarbeitung der von Seiten des 
Expertensystems bereitgestellten Hinweise nicht zum 
Ziel führt.
2.   Die damit verbundene eigenständige und gezielte Er-
schließung relevanter Informationen im Rückgriff auf die 
i. d. R. durch das Expertensystem bereitgestellten Infor-
mationsgrundlagen wie Schaltpläne etc.
3.   Die Identifikation von Verbindungs- und Kontaktproble-
men, die sich als schwieriger erweist als jene von defek-
ten Elementen.
4.   Die Nutzung etwas anspruchsvollerer messtechnischer 
Verfahren, wie der Einsatz eines Oszilloskops, gegebenen-
falls in Verbindung mit einer Strommesszange. Der Ein-
satz des Multimeters bereitet weniger Probleme.
5.   Einem kleineren Personenanteil bereitet die Interpretati-
on von Messwerten Probleme, wie z. B. die Anzeige „O.L.“ 
bei einem Multimeter.
Generell steigt der Schwierigkeitsgrad mit der Anzahl der 
zwingend notwendigen Diagnoseschritte an, wobei mit je-
dem Schritt auch wieder zusätzliche inhaltliche Anforderun-
gen verbunden sind. Insbesondere bei Auszubildenden mit 
einem schwächeren Leistungsprofil entsteht der Eindruck, 
dass trotz der im dualen System anzutreffenden Lernort-
kombination die Möglichkeiten, eigene Diagnoseerfahrun-
gen zu sammeln, begrenzt sind und größere Zeitkontingen-
te notwendig wären, um sich der komplexen Materie 
erfolgreicher anzunähern. Zu berücksichtigen bleibt sicher-
lich auch, dass sich ein gutes Fachwissen als zentraler Erklä-
rungsfaktor für die erzielten Diagnoseleistungen erweist 
(Gschwendtner/Abele/Nickolaus 2009) und ohne ein solches 
Wissen eigenständige Strategieentwicklungen zur Fehler-
eingrenzung nicht möglich sein dürften.
4  Erklärungsmodelle für die Entwicklung  
des Fachwissens und der fachspezifischen 
Problemlösefähigkeit
Erklärungsmodelle für die Entwicklung einzelner Kompe-
tenzfacetten geben uns implizit auch Hinweise auf jene Pa-
rameter, die geeignet sein könnten, die Entwicklung dieser 
Facetten durch pädagogisches Handeln zu beeinflussen. Da 
Untersuchungsanlagen, in welchen alle denkbaren Einflüsse 
Berücksichtigung finden, kaum realisierbar sein dürften, 
werden in der Forschungspraxis, auch abhängig vom jewei-
ligen Forschungsinteresse, besonders bedeutsam erschei-
nende Einflussfaktoren berücksichtigt. Trotz der damit ver-
bundenen Einschränkungen können wir empirisch als 
vielfach bestätigt erachten:4
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a) Fachwissen
1)   Für den Aufbau des Fachwissens erweist sich das fachspe-
zifische Vorwissen als stärkster Einflussfaktor, gefolgt 
von den Basiskompetenzen (mathematische Fähigkeiten/
Leseverständnis) und dem IQ. Dabei variiert die Einfluss-
stärke der mathematischen Fähigkeiten in Abhängigkeit 
des Berufs (z. B. relativ starker Einfluss in Elektroberufen 
und schwächerer Einfluss bei Kfz-Mechatronikern). Lese-
verständnis wird insbesondere bei Leistungsschwächeren 
erklärungsstark.
2)   Ein weitgehend unterschätzter und häufig auch unbe-
rücksichtigter Einflussfaktor sind die realisierten curricu-
laren Schwerpunktsetzungen im Unterricht, die im Ge-
gensatz zu dem unter 1) angeführten Einflussfaktor auch 
direkt von Lehrenden beeinflusst werden können.
3)   Erklärungsrelevant sind auch Motivationsausprägungen, 
die ihrerseits zurückgebunden sind an die motivationa-
len Bedingungen wie Kompetenzerleben, Relevanzzu-
schreibungen, das von den Auszubildenden wahrgenom-
mene Interesse der Lehrenden am Lehrgegenstand, der 
Lehrqualität (Klarheit, Strukturiertheit etc.), soziale Ein-
bindung, erlebte Autonomie und Abwechslung. Allein die 
Wahl der Methode erweist sich erwartungswidrig nicht 
als zielführend für die Sicherung einer hohen Motivation, 
entscheidend sind die zuvor angeführten motivationalen 
Bedingungen, die in unterschiedlichen methodischen Ar-
rangements einlösbar sind.
4)   Der Grad des beruflichen Interesses.
5)   Der Grad an Adaptivität, besonders markant in Form von 
Überforderung und
6)   mit relativ geringer Erklärungskraft Merkmale betriebli-
cher Ausbildungsqualität.
Die große Bedeutung der Berufsschule am Aufbau des Fach-
wissens steht außer Frage, empirisch Bestätigung findet dies 
u. a. in den starken Einflüssen differenter curricularer Schwer-
punktsetzungen auf die Kompetenzentwicklung und den 
deutlich höheren Korrelationen zwischen Wissensentwick-
lung und Qualitätsmerkmalen des Unterrichts als jenen zwi-
schen Wissensentwicklung und Qualitätsmerkmalen be-
trieblicher Unterweisung.
b) Fachspezifische Problemlösefähigkeit
Bei der fachspezifischen Problemlösefähigkeit stellt sich zu-
nächst die Frage, inwieweit diese durch allgemeine kogniti-
ve Fähigkeiten wie den IQ oder allgemeine Problemlöseheu-
ristiken erklärt werden kann. Im Falle des IQ liegen zumindest 
Forschungsergebnisse vor, die dessen Einfluss auf die fach-
spezifische Problemlösefähigkeit bestätigen (Nickolaus/
Heinzmann/Knöll 2005; Nickolaus/Gschwendtner/Geißel 
2008). Im Falle allgemeiner Problemlöseheuristiken, die in 
die neuen PISA-Erhebungen mit der Annahme berücksich-
tigt werden, dass damit praxisrelevante Fähigkeiten erfasst 
werden und die auch im Kontext der Schlüsselqualifikations-
debatte häufig als zentrale übergreifende Fähigkeiten mit 
substanziellen Transferpotenzial eingeschätzt wurden, wer-
den ähnlich Einflüsse auf die fachspezifische Problemlösefä-
higkeit unterstellt. Empirisch bestätigt sich dies in unseren 
Untersuchungen allerdings nicht.
Als zentraler Einflussfaktor der fachspezifischen Problemlö-
sefähigkeit erweist sich vielmehr das Fachwissen. Der IQ und 
allgemeine Problemlöseheuristiken (dynamisches Problem-
lösen/sensu Greiff/Funke) sind zwar auch bedeutsam, fallen 
aber in der Einflussstärke deutlich zurück (vgl. ausführlicher 
Abele u. a. 2012).
Dem folgenden Schaubild liegt ein umfassendes längs-
schnittliches Design zugrunde. Erhoben wurden hier 
Leistungsdaten zu drei Messzeitpunkten: Am Anfang 
der Ausbildung der IQ, mathematische Kompetenzen, Lese-
fähigkeit, fachspezifisches Vorwissen und das berufsspezifi-
sche Interesse; im Verlauf des 1. Ausbildungsjahres motiva-
Abb. 4: Erklärungsmodell zum fachspezifischen Problemlösen
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tionale Bedingungen (Kompetenzerleben etc., s.  o.), 
Merkmale der schulischen und betrieblichen Lehrqualität; 
am Ende des 1. Ausbildungsjahres das Fachwissen und am 
Ende des 3. Ausbildungsjahres das Fachwissen, die fachspe-
zifische Problemlösefähigkeit und retrospektiv Qualitäts-
merkmale der Lehre in Schule und Betrieb. Längsschnittliche 
Designs sind u. a. deshalb vorteilhaft, da die Einwirkungs-
richtung durch die zeitliche Abfolge klar bestimmt werden 
kann.
Das in Abbildung 4 dargestellte Erklärungsmodell dokumen-
tiert auch bei Einbezug der weiteren potenziellen Einfluss-
faktoren die herausragende Bedeutung des fachspezifischen 
Vorwissens für dessen Weiterentwicklung im 1.  Ausbil-
dungsjahr und die hohe Erklärungskraft des Fachwissens am 
Ende des 1. Ausbildungsjahres für die weitere Entwicklung 
der Fachkompetenz. Deutlich wird jedoch auch, dass zumin-
dest im 1. Ausbildungsjahr auch die Basiskompetenzen, der 
IQ und motivationale Faktoren eine Rolle spielen. Wir ver-
muten, dass motivationale Einflussfaktoren und Merkmale 
der Ausbildungsqualität auch im 2. und 3. Ausbildungsjahr 
eine Rolle spielen und durch die punktuelle und retrospekti-
ve Erfassung deren Unterschätzung in diesem Erklärungs-
modell begünstigt wird.
Zusätzliche Einflüsse der Unterrichtsmethode auf die Prob-
lemlösefähigkeit konnten im gewerblich-technischen Be-
reich bisher nicht in erwarteter Form5 bestätigt werden 
 (Nickolaus 2011). Möglicherweise ist das auch auf den star-
ken Einfluss des Fachwissens auf die fachspezifische Prob-
lemlösefähigkeit zurückzuführen, das in direktiven Lernum-
gebungen in der Regel zumindest nicht schlechter aufgebaut 
wird als in eher selbstgesteuerten Lehr-Lernarrangements.
Motivationsausprägungen konnten hingegen als relevante 
Einflussfaktoren bestätigt werden und damit auch die oben 
ausgewiesenen motivationalen Bedingungsfaktoren. Von 
Interesse scheint auch, dass in Interventionsstudien zur För-
derung der Fehleranalysefähigkeit bisher das Problem des 
Transfers nicht befriedigend gelöst werden konnte (Sonn-
tag/Scharper 1997; Gschwendtner/Knöll/Nickolaus 2007). 
D. h., beim Wechsel des technischen Systems kann an die in 
anderen, vertrauten Systemen erbrachten Fehlerdiagnose-
leistungen häufig nicht angeknüpft werden, was in Verbin-
dung mit besonders deutlichen Treatmenteffekten beim 
 Einsatz von Erläuterungen zur Funktionsweise des zu analy-
sierenden Systems auch nochmals die Relevanz des fachli-
chen Verständnisses bei solch problemhaltigen Aufgaben 
verdeutlicht. In einer didaktischen Perspektive sprechen die-
se Befundlagen für eine Reflexion gegenwärtiger didakti-
scher Prioritäten. Konsens kann wohl auch weiterhin im Hin-
blick auf die Zielperspektive unterstellt werden.
5 Unser Fazit
Die hohe Relevanz einer möglichst elaborierten Wissensba-
sis für die Erbringung anspruchsvoller Leistungen könnte An-
lass sein, auf deren Aufbau mehr Aufmerksamkeit zu rich-
ten. Gut entwickelte allgemeine Problemlöseheuristiken 
sind sicherlich vorteilhaft, aber ohne eine hinreichende Wis-
sensbasis kaum zielgerichtet einsetzbar. Überall dort, wo die 
Entwicklung allgemeiner Problemlöseheuristiken zu Lasten 
des Aufbaus eines elaborierten Fachwissens betrieben wird, 
bestehen nach der bestehenden Erkenntnislage erhebliche 
Zweifel an der Funktionalität der zugrunde liegenden didak-
tischen Präferenzen.
Anmerkungen
1 In einer alltäglichen beruflichen Leistungssituation spielen diese beiden 
Momente immer zusammen; ohne die erforderlichen kognitiven Dispositi-
onen mündet auch eine starke Ausprägung von Motivation und Volition in 
ein unzureichendes Leistungsergebnis und umgekehrt. Auch in Testsitua- 
tionen, die der beruflichen Anforderungssituation mehr oder weniger an-
genähert sein können, ist das Leistungsergebnis immer von beiden Momen-
ten abhängig, die (Test)Motivation kann ähnlich wie die Arbeitsmotivation 
die Leistung wesentlich beeinflussen. Kompetenzmessungen oder besser 
Kompetenzabschätzungen sind folglich auch dann, wenn es wie in den uns 
vertrauten groß angelegten Studien zu Kompetenzmessungen (z. B. PISA) 
primär darum geht, die kognitiven Leistungsdispositionen zu erheben, von 
der (situativen) Motivationsausprägung abhängig. Implizit wird in den 
Leistungsstanderhebungen in der Regel unterstellt, die Testbearbeitungs-
motivation sei hinreichend stark und gleichmäßig ausgeprägt, um die 
Messergebnisse als Ausdruck der kognitiven Leistungsdispositionen inter-
pretieren zu können.
2 Die empirische Validierung der im Beitrag ausgewiesenen Subdimensionen 
wird in gegenwärtig vorbereiteten Veröffentlichungen vertieft.
3 r² = 0,86² = 0,74 → 74 % Varianzaufklärung.
4 Abele 2011; Gschwendtner 2011; Lehmann/Seeber 2007; Knöll 2007; Nicko-
laus/Heinzmann/Knöll 2005; Nickolaus/Knöll/Gschwendtner 2006; Nicko-
laus/Gschwendtner/Geißel 2008; Nickolaus u. a. 2010; Nickolaus u. a. 2011; 
Nickolaus/Beck/Dubs 2010; Seeber/Lehmann 2011.
5 D. h., dass handlungsorientierte Vermittlungsformen erwartungswidrig in 
gewerblich-technischen Domänen häufig keine Vorteile in der Kompetenz-
entwicklung haben. Entscheidend scheint eher die Qualität innerhalb der 
gewählten Methode (Nickolaus 2011).
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Bernadette Dilger, Peter F. E. Sloane
Kompetenzorientierung in schulischen Rahmen-
lehrplänen in der dualen Berufsausbildung
Anmerkungen zu den Empfehlungen der KMK zu Lernfeldcurricula
Mit den Ausführungen wollen wir aufzeigen, wie durch das Lernfeldkonzept der KMK die Kompetenzorientierung in den 
Rahmenlehrplänen für den beruflichen Unterricht in den Ausbildungsgängen des dualen Systems umgesetzt wird. Durch 
die Darstellung der aktuellen Fassung sollen Veränderungen im Kompetenzverständnis herausgestellt werden. Darüber 
hinaus sehen wir Herausforderungen für die Lehrplanentwicklung, wenn sie dem Leitziel der Kompetenzorientierung kon-
sequent verpflichtet ist.
1  Hintergrund:  
Das Lernfeldcurriculum von 1996
Lernfeldcurricula wurden auf der Grundlage der KMK-Hand-
reichung aus dem Jahr 1996 eingeführt. Ausgehend von ex-
emplarischen beruflichen Tätigkeiten werden Lernfelder for-
muliert (vgl. KMK 1999; Kremer/Sloane 2000, S. 72). Dies war 
ein Paradigmenwechsel von einem input-orientierten zu ei-
nem outcome-orientierten Lehrplantypus. Im Curriculum 
wird nunmehr eine überschaubare Anzahl relevanter beruf-
licher Tätigkeiten aufgelistet, die kennzeichnend sind für den 
beruflichen Handlungskontext.
Das Verständnis von Kompetenzorientierung in diesen Lehr-
plänen drückt sich in zwei letztlich unterschiedlichen Kom-
petenzvorstellungen aus (vgl. Sloane 2003, S. 5): Zum einen 
werden kompetenzbasierte Zielformulierungen benutzt, bei 
denen es sich um Explikationen des jeweiligen Lernfeldes 
handelt. Es wird beschrieben, was ein Lerner konkret tun soll. 
Zum anderen wird die berufliche Handlungskompetenz als 
Leitziel für das spätere Anwendungsfeld definiert, die in 
Fach-, Human- und Sozialkompetenz differenziert wird, wo-
bei sich in diesen Kompetenzbereichen Methoden, Sprach- 
und Lernkompetenz entfalten sollen.
Ohne hier auf die komplexe Diskussion um die Sinnhaftig-
keit einerseits und die Gestaltungsmöglichkeiten und -not-
wendigkeiten von Lernfeldcurricula andererseits eingehen 
zu können, sollen doch zwei Aspekte genannt werden, die 
u. E. von besonderer Bedeutung sind:
1.   Die Diskussion um nationale Bildungsstandards auf der 
einen und den Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) 
auf der anderen Seite führte dazu, dass insbesondere in 
der Berufsbildungspraxis nach der Passung von Lernfeld-
curricula und Bildungsstandards bzw. dem Deutschen 
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Qualifikationsrahmen gefragt wird. Hieraus ergeben sich 
Anpassungsfragen in Hinblick auf die Struktur des Lehr-
plans.
2.   Die Implementation des Lernfeldcurriculums zeigt auf, 
dass eine weitergehende didaktische Konzeptualisierung 
notwendig ist, die sich auf Fragen zur Entwicklung von 
Lernsituationen, zur didaktischen Einbindung von Lernsi-
tuationen in Bildungsgangkonzepten, zur Sequenzierung 
von Lernsituationen, zur Erfassung und Bewertung von 
Kompetenzen als Lernergebnissen, zur Qualitätssiche-
rung von und durch Lernsituationen beziehen.
2  Weiterentwicklung:  
Die Handreichung von 2011
Das Kompetenzverständnis und dessen Veränderung im 
 Vergleich zu den vorausgegangenen Fassungen der Handrei-
chungen lassen sich u. E. an folgenden Aspekten festma-
chen: am verfolgten Bildungsverständnis, an den Lernfeld-
beschreibungen, an dem curricularen Strukturmuster der 
Lernfeldbeschreibungen, an den Niveaudifferenzierungen 
und an den Hinweisen zur Kompetenzentwicklung.
2.1  Bildungsverständnis:  
Handlungskompetenz als Leitziel
Die berufliche Handlungskompetenz ist Leitziel, sie wird ver-
standen als Bereitschaft und Befähigung des Einzelnen, sich 
in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen 
sachgerecht durchdacht sowie individuell und sozial verant-
wortlich zu verhalten (vgl. KMK 2011, S. 15). Sie ist daher 
auch nicht funktional verkürzt konzipiert. Handlungskom-
petenz ist eine Disposition.
In der aktuellen Fassung der Handreichung wurde die Di-
mensionierung von Handlungskompetenz dahingehend ge-
ändert, dass Humankompetenz durch Selbstkompetenz er-
setzt wurde (vgl. KMK 2011, S. 15). Dabei wird auf den DQR 
explizit Bezug genommen. Bemerkenswert erscheint, dass 
in der DQR-Systematisierung (vgl. AK DQR 2011) die Dimen-
sion „Personale Kompetenz“ als Überbegriff von „Sozialer 
Kompetenz“ und „Selbstständigkeit“ genutzt wird (vgl. AK 
DQR 2011, S. 5). Von daher bleibt offen, ob sich die neue Be-
schreibung auf den Bereich „Selbstständigkeit“ bezieht oder 
ob damit auch ein Wechsel in der Struktur der Kompetenz-
dimensionen intendiert wurde.
2.2  Lernfeldformulierung:  
Handlungsanforderungen und Zielbeschreibungen
In den Vorgaben zur Beschreibung der einzelnen Lernfelder 
wird von Kernkompetenzen als niveau-angemessene Be-
schreibung von beruflichen Handlungen gesprochen (vgl. 
KMK 2011, S. 21). Diese sollen nochmals generalisierend be-
schrieben werden (vgl. ebenda). Gemäß Glossar ist diese Be-
schreibung an Arbeits- und Geschäftsprozessen orientiert.
Die Handlungskompetenz wird hier also über die situativen 
Anforderungen in den Aufgabenstellungen beschrieben, 
was u. E. eher einer performativen Beschreibung (Ausfüh-
rungsebene) entspräche. Zugleich wechselt die Perspektive 
von der Betrachtung des Handlungssubjekts und dessen Dis-
position hin zu einer Strukturierung typischer Anforderun-
gen, die zu bewältigen sind.
Offen und mindestens zweifach deutbar zeigen sich die Be-
schreibungen in den Lernfeldern hinsichtlich der Frage nach 
der Output- oder Outcome-Differenzierung:
1.   So kann die Orientierung an den Arbeits- und Geschäfts-
prozessen dahingehend interpretiert werden, dass die 
Schülerinnen und Schüler nach erfolgreichem Absolvie-
ren eines Lernfeldes diese Schritte im Anwendungsfeld 
vornehmen, d. h. im betrieblichen Kontext die formulier-
ten Aufgaben durchführen und bewältigen (Outcome-
Perspektive).
2.   Die Bemerkung zu den verbindlichen Mindestinhalten 
(jetzt nicht mehr getrennt, sondern kursiv integriert) und 
die Feststellung, dass der Gesamttext Hinweise zur ganz-
heitlichen Gestaltung von Lernsituationen gäbe (vgl. KMK 
2011, S. 21), verweisen jedoch viel eher auf die Interpre-
tation im Sinne einer Output-Perspektive, denn diese 
Handlungen sollen im Unterricht der Berufsschule vollzo-
gen werden und stellen somit das Ergebnis des Unter-
richts dar.
2.3  Curriculare Strukturmuster der 
Lernfeldbeschreibung
Im Volltext der Lernfeldbeschreibung sollen Absätze die Pha-
sen der vollständigen Handlung zum Ausdruck bringen (vgl. 
KMK 2011, S. 21). Mit dieser Formulierung wird einerseits 
ein Aspekt, der bisher in den didaktischen Grundsätzen als 
Hinweis für die Umsetzung der Lernfelder in den Unterricht 
konstitutiv war (vgl. KMK 2007, S. 12), zu einem curricularen 
Strukturmuster gewendet. Hiermit wird ein drittes Ver-
ständnis von Handlungskompetenz in der Beschreibung 
sichtbar: Kompetenz wird über die individuelle Handlung 
und deren Qualität, insbesondere in einem phasenstruktu-
rierten und vollständigen Umfang definiert. Es sind somit 
bei der Formulierung der Ziele in den Lernfeldern zwei Per-
spektiven als Referenzpunkte wirksam: einerseits die Ar-
beits- und Geschäftsprozesse als typische Aufgaben und an-
dererseits die individuelle Handlungsperspektive. Beide 
Perspektiven lassen sich konzeptionell jedoch nicht einfach 
kreuzen, so gestalten sich typische Handlungsverläufe je 
nach Aufgabenstellung und dahinterliegender Problemstel-
lung differenziert.
2.4 Niveaudifferenzierungen
Implizit lassen sich weitere Hinweise auf das Verständnis von 
Kompetenz in der Handreichung über den Fokus der Niveau-
differenzierung schließen. Neu hinzugekommen sind Hin-
weise, dass das Niveau der beruflichen Handlungskompe-
tenz in der Formulierung des Titels des Lernfeldes zum 
Ausdruck kommen muss bzw. dieser eine niveau-angemes-
sene Beschreibung erfährt und, dass eine Steigerung des 
 Anforderungsniveaus über die Lernfelder hinweg sichtbar 
werden soll (vgl. KMK 2011, S.  26). Weiterhin sollen die 
 Niveaustufen des DQR berücksichtigt werden (vgl. ebenda). 
Diese wenigen Hinweise zur Unterscheidung bzw. Bestim-
mung von Niveau lassen aus unserer Sicht zwei Rückschlüs-
se zu:
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1.   Mit Bezug auf die Niveaudifferenzierung, insbesondere 
bei den Titeln der Lernfelder und dem Hinweis auf die Zu-
ordnung zum DQR, steht in besonderer Weise die Anfor-
derungsstruktur als Indikator für die Niveaudifferenzie-
rung im Mittelpunkt. Ansätze zu einer Niveaubeschreibung 
drücken sich im DQR insbesondere durch situative Indi-
katoren wie z. B. Dynamik/Variabilität, Komplexität, In-
novation, Grad der geforderten Selbstständigkeit bzw. 
Verantwortung aus. Es wird bisher nur implizit angedeu-
tet und für die Mitglieder der Rahmenlehrplankommissi-
onen auch wenig konkretisiert, wie diese Niveaubestim-
mung operationalisiert werden kann.
2.   Eine Präzisierung eines Niveaus erfolgt im DQR über den 
Zusammenhang von Anforderungsstruktur und Kompe-
tenzbeschreibung (vgl. AK DQR 2011, S. 6 ff.). Daraus lässt 
sich folgern, dass auch in der Beschreibung der Lernfelder 
nicht nur die Titel der Lernfelder allein ausschlaggebend 
für die Niveaubestimmung sein können, sondern, dass 
erst aus dem Zusammenhang mit dem Gesamttext des 
Lernfeldes eine Niveauverortung möglich ist. Daraus er-
gibt sich eine Dreiteilung der curricularen Struktur in 
a) Anforderungsprofil (orientiert an Arbeits- und Ge-
schäftsprozessen und operationalisiert über situative In-
dikatoren wie z. B. Dynamik), b) Zielformulierung (orien-
tiert an der individuellen Handlung und operationalisiert 
über individuelle Indikatoren wie z. B. Verarbeitungstiefe 
und -umfang von Wissen, verwendete Methoden und In-
strumente) und c) Systematisierung in den Dimensionen 
(hier konkurrieren jetzt zwei Modelle: Systematisierung 
des DQR und Dimensionen der Handlungskompetenz) 
(vgl. Buschfeld et al. 2011).
2.5 Kompetenzentwicklung
Eine stärkere Betonung erfährt der Aspekt der Kompetenz-
entwicklung. Dies wird darüber verdeutlicht, dass die Lern-
felder im Sinne eines Spiralcurriculum aufeinander bezogen 
werden sollen (vgl. KMK 2011, S. 11) bzw. die Zusammen-
hänge zwischen den Lernfeldern explizit beschrieben wer-
den (vgl. KMK 2011, S. 19) und darüber eine Steigerung des 
Anforderungsniveaus und der Komplexität sichtbar gemacht 
werden (vgl. KMK 2011, S. 26). Die wenigen Ansatzpunkte 
erlauben eine Interpretation, dass die Kompetenzentwick-
lung insofern gesehen wird, als dass die Entwicklung von Ni-
veaustufe zu Niveaustufe verläuft. Hierin kann jedoch eine 
Gefahr der Verkürzung liegen, indem die Skalierung (Niveau-
stufendifferenzierung) gleichgesetzt wird mit intendierten 
Entwicklungsschritten (Entwicklungsverlauf von einer Ni-
veaustufe zur anderen). Eine weitergehende didaktische 
Konzeptionalisierung zur Umsetzung dieser eingeforderten 
Kompetenzentwicklung ist erforderlich.
3 Herausforderungen
Die bisherigen Ausführungen zeigen, wie die Kompetenz-
orientierung in lernfeldstrukturierten Rahmenlehrplänen 
der KMK umgesetzt wird und welche Fragestellungen sich 
in der vorgenommenen Weiterentwicklung gezeigt haben. 
Für die weitere Entwicklung von Kompetenzorientierung in 
den Rahmenlehrplänen müssen u. E. folgende Herausforde-
rungen wissenschaftlich näher untersucht werden:
3.1  Beschreibung und Strukturierung der beruflichen  
Domäne
Die obigen Analysen zeigen, dass die Kompetenzorientie-
rung in Lernfeldcurricula zwar normativ vom Leitziel der be-
ruflichen Handlungskompetenz begründet wird, dass sie sich 
jedoch in der Auswahl und Strukturierung von Handlungs-
anforderungen im Sinne von Arbeits- und Geschäftsprozes-
sen konkretisiert.
Kompetenzorientierung fordert konstitutiv den Bezug zur 
Anwendung. Referenzpunkte für die Formulierung stellen 
die Anforderungen der jeweiligen beruflichen Domäne und 
der darin geforderten Prozesse dar. Mit dem Verweis auf die 
Arbeits- und Geschäftsprozesse wird dies ausgedrückt. He-
rausfordernd für die Lehrplanentwicklung ist dabei die Aus-
wahl der relevanten Arbeits- und Geschäftsprozesse, deren 
Systematisierung sowie die Art und Weise, wie auf diese Be-
zug genommen werden soll.
Für die Entwicklung des Rahmenlehrplans für den berufli-
chen Unterricht ist zwar der Berufsbezug über den Ausbil-
dungsberuf eng definiert, gleichzeitig zeigt sich jedoch, dass 
der Bezugspunkt „Arbeits- und Geschäftsprozesse“ eher als 
Chiffre denn als strukturierendes Muster genutzt werden 
kann. Arbeits- und Geschäftsprozesse sind Beschreibungen 
aus dem Anwendungskontext und damit im betrieblichen 
und dann davon abstrahiert im beruflichen Kontext zu ver-
orten. Erforderlich für eine Kompetenzorientierung ist das 
Vorliegen einer Struktur der beruflichen Domäne in Arbeits- 
und Geschäftsprozesse.
3.2 Kompetenzentwicklung
Die Förderung systematischer Kompetenzentwicklung wird 
in der Handreichung zwar implizit angesprochen. Nach un-
serer Beobachtung zur Umsetzung des Curriculums bedarf 
es aber weitergehender Hinweise dahingehend, wie a) ein 
kompetenzorientierter Unterricht aufgebaut werden kann 
und b) Kompetenzentwicklungsverläufe systematisch un-
terstützt werden können. Dies verweist auf Fragen der Bil-
dungsgangdidaktik und damit insbesondere auf didaktische 
Jahrespläne, in denen Sequenzierungen von Lernsituationen 
und Verknüpfungen von Lernsituationen vorgenommen 
werden (vgl. Buschfeld 2002, Dilger/Sloane 2007).
3.3 Transfer
Eine bisher wenig untersuchte Fragestellung im Rahmen der 
Kompetenzorientierung ist die Frage des Transfers. Eher 
scheint es so, als ob durch die geforderte Kompetenzorien-
tierung die Nähe zwischen dem Erwerb von Kompetenzen 
und der Anwendung so eng definiert gesehen wird, dass da-
bei nur noch wenige Adaptionen oder keine Transferleistun-
gen mehr zu erfolgen hätten. Dies verkürzt jedoch die Kom-
petenzorientierung auf ein Verständnis im Sinne eines 
funktionalen Trainings für vorher bestimmbare Replikatio-
nen. Insbesondere dann, wenn zwischen dem Output und 
dem Outcome nicht differenziert wird, entsteht der Ein-
druck, dass der Kompetenzerwerb strukturgleich zur Kom-
petenzanwendung ist und die Kompetenzen als „Paket“ vom 
Erwerbskontext in den Anwendungskontext transferiert 
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werden können. Die berufsschulische Ausbildung sei dann 
„praxisnäher“ und besser „transferierbar“ auf das betriebli-
che Anwendungsfeld. Die strukturierte Beschreibung der Ar-
beits- und Geschäftsprozesse als Ausgangspunkt erfordert 
die Bestimmung ihrer Anforderungen und darüber die Ana-
lyse der Handlungsvoraussetzungen und derjenigen Prozes-
se, wie aus den Voraussetzungen die Handlung entsteht. Aus 
der Perspektive des Kompetenz-Erwerbsfeldes ist nun zu 
überlegen, wie auf diese Zusammenhänge vorbereitet wer-
den kann, dass heißt, was im Kompetenz-Erwerbsfeld ent-
wickelt und dann in das Anwendungsfeld transferiert 
 werden kann. Das stellt die Herausforderung für die Lehr-
plan entwickler dar, da sie sich mit der Frage von Transfer-
möglichkeiten und Transferarten auseinandersetzen müs-
sen. Diese Auseinandersetzung zeigt sich in den bisherigen 
Ansätzen der kompetenzorientierten Lehrpläne aus unserer 
Sicht als noch nicht angelegt.
3.4 Passung
In der Diskussion um Kompetenzorientierung wird deutlich, 
dass hier mehrere unterschiedliche Referenzkonzepte und 
Modelle wechselseitig konkurrieren. So divergieren die Vor-
gaben des DQR von den Überlegungen der nationalen Bil-
dungsstandards, von eher grundlegenden Kompetenzmo-
dellen bis hin zu Konzepten zur Modellierung von beruflichen 
Domänen. Ein kompetenzorientierter Lehrplan für die beruf-
liche Bildung ist aktuell in der schwierigen Konstellation, zu 
diesen verschiedenen Ansätzen der Systematisierung an-
schlussfähig zu sein. Der verfolgte Ansatz der KMK zeigt sich 
eher die unterschiedlichen Referenzpunkte integrierend. Da-
bei werden jedoch Brüche ersichtlich. Wichtig wäre es, einen 
konzeptionellen Rahmen für die verschiedenen strukturel-
len Referenzmodelle zu definieren. 
4 Schlussbetrachtung
Die Reformen in den Lehr- und Bildungsplänen der letzten 
20 Jahre sind in der beruflichen wie auch in der allgemeinen 
Bildung vom Leitgedanken der Kompetenzorientierung ge-
tragen. Dieser Begriff zeigt sich sowohl unter- als auch über-
bestimmt. Unsere Ausführungen sollten ein spezifisches 
Verständnis und dessen Weiterentwicklung von Kompetenz-
orientierung in Lehrplänen aufzeigen und sich zukunftsori-
entiert den weitergehenden anschließenden Fragestellun-
gen öffnen. Zentral sind aus unserer Sicht drei Aufgaben bei 
der Weiterentwicklung kompetenzorientierter Lehrpläne: 
a) Es ist auf ein konsistentes Kompetenzverständnis hinzu-
wirken und bisherige Leerstellen zu füllen, b) für die Imple-
mentation sind didaktische Konzeptionen (weiter) zu entwi-
ckeln und als Umsetzungshilfen zur Verfügung zu stellen 
und c)  ein konzeptioneller Rahmen für den Umgang mit 
Passungsfragen zu weiteren Referenzmodellen ist zu entwi-
ckeln.
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Volker Rexing, Christina Keimes
Förderung von Lesestrategien in der beruflichen 
Bildung – Analyse von Förderkonzeptionen
Die bei Berufsschülern/-innen nachweisbaren Defizite im Bereich sprachlicher Kompetenzen sind als sehr bedenklich ein-
zuordnen. Verschiedene Förderkonzepte greifen diese Defizitbefunde auf und nehmen vor allem die Förderung von Lese-
kompetenz in den Blick. Von zentraler Bedeutung sind hier Lesestrategien, die im beruflichen Kontext darüber hinaus eine 
besondere Konnotation erfahren. Der Beitrag analysiert bisherige Förderbemühungen in der beruflichen Bildung auf Basis 
zentraler Befunde aus der Lernstrategie- bzw. Textverstehensforschung mit einem besonderen Fokus auf der berufsspezi-
fischen Ausrichtung von Lesestrategien.
1 Ausgangslage
Sprachliche und mathematische Fähigkeiten können als we-
sentliche Prädiktoren berufsfachlicher Kompetenzentwick-
lung identifiziert werden (vgl. Nickolaus/Gschwendtner/ 
Geißel 2008). Am Beispiel der Lesekompetenz als wesentli-
cher Teil sprachlicher Kompetenz wird die elementare 
 Bedeutung entsprechender Grundfertigkeiten auch in ge-
werblich-technischen Bildungsgängen schnell deutlich: 
 Informationen müssen aus Fachbüchern, Produktinformati-
onen, Tabellenbüchern, Normwerken (DIN, EN) und Leis-
tungsbeschreibungen entnommen werden und sind für die 
Bewältigung beruflicher Anforderungssituationen relevant 
(vgl. Becker-Mrotzek/Kusch/Wehnert 2006).
Allerdings deuten die genannten Textmaterialien bereits an, 
dass in Abgrenzung zu allgemeinbildenden Schulen im be-
rufsbildenden Kontext Lesen primär funktional erfolgt, d. h. 
im Rahmen der Bewältigung beruflicher Handlungssituati-
onen und Anforderungen. Bezogen auf Förderkontexte er-
fordern Lesesituationen mit einer solchen Handlungsinten-
tion insbesondere andere Lesestrategien als studierendes 
Lesen, dem eine primär epistemische Funktion zugrunde 
liegt, da eine Vorstellung über den im Text beschriebenen 
Sachverhalt, ein so genanntes mentales Modell, entwickelt 
werden muss, um das Gelesene in Handlung umzusetzen 
(vgl. Ziegler/Balkenhol/Keimes/Rexing 2012).
Viele Berufsschüler/-innen weisen allerdings deutliche Defi-
zite im Bereich sprachlicher Kompetenzen auf (vgl. Leh-
mann/Ivanov/Hunger/Gänsfuß o. J.). Insofern kann die Lese-
kompetenzförderung auch mit der Perspektive individueller 
Förderung als Aufgabe der beruflichen Bildung identifiziert 
werden (vgl. im Überblick Keimes/Rexing 2011).
Der Beitrag klassifiziert vor dem Hintergrund der besonde-
ren Bedeutung von Lesestrategien im Sinne der eingangs 
skizzierten spezifischen Begriffskonnotation („funktionales“ 
Lesen) bisherige Förderkonzeptionen zur Lesekompetenzför-
derung in der beruflichen Bildung. Die kritische Reflexion er-
folgt auf der Basis zentraler Befunde aus der Lernstrategie- 
bzw. Textverstehensforschung in Form eines daraus 
abgeleiteten Analyseschemas.
2 Theoretischer Hintergrund
Nachfolgend werden zunächst die Begriffe Lern- bzw. Lese-
strategien in Anlehnung an das Klassifikationsschema von 
Weinstein und Mayer (1986) definiert und ihre Bedeutung 
im Kontext der Lesekompetenzentwicklung sowie der Lern-
strategie- und Textverstehensforschung herausgearbeitet, 
um daraus Kriterien für das Analyseschema zu generieren.
2.1  Bedeutung von Lernstrategien (Lesestrategien) im 
Kontext der Lesekompetenzentwicklung
Lesekompetenz wird, folgt man dem Tetraedermodell von 
Jenkins (1979), von vier zentralen Determinanten beein-
flusst. Zu ihnen gehören (1) die Merkmale und (2) die Aktivi-
täten des Lesers/der Leserin als leserbezogene Kategorien so-
wie (3) die Leseanforderungen und (4) die Beschaffenheit des 
Textes als textbezogene, statische Kategorien (vgl. Jenkins 
1979, S. 429). Im Zentrum der nachfolgenden Darstellungen 
stehen aufgrund ihrer besonderen Relevanz für die Entwick-
lung von Lesekompetenz die Lernstrategien als eine Ausprä-
gung der leserbezogenen Aktivitäten: Befunde der PISA-Stu-
dien zeigen eindrucksvoll auf, dass das Wissen über 
effektive Lernstrategien (im Sinne relationalen und konditi-
onalen Strategiewissens) die Lesekompetenz beeinflusst. 
Das Lernstrategiewissen bildet (β = .22) zusammen mit der 
Lesegeschwindigkeit (β = .22) nach den kognitiven Grundfä-
higkeiten der Schüler/-innen (β = .55) den eindeutig besten 
Prädikator der Lesekompetenz (vgl. Artelt u. a. 2002, S. 20). 
Insofern kann ein signifikanter Einfluss des Lernstrategiewis-
sens auf die Entwicklung der Lesekompetenz nachgewiesen 
werden. Die prominente Stellung von Lernstrategien in För-
dermaßnahmen resultiert zudem aus der Tatsache, „dass es 
sich bei den auf das Lesen bezogenen Strategiekenntnissen 
– im Gegensatz zu anderen zentralen Einflussgrößen der Le-
sekompetenz wie etwa kognitiven Grundfähigkeiten – um 
vergleichsweise gut veränderbare beziehungsweise trainier-
bare Faktoren handelt“ (Klieme u. a. 2010, S. 75).
Der Begriff Lernstrategie weist in der wissenschaftlichen Lite-
ratur allerdings keine eindeutige semantische Konturierung 
auf (vgl. z. B. Schneider/Weinert 1990). Vielmehr deuten De-
finitionsversuche ein heterogenes und komplexes Begriffs-
verständnis an, deren gemeinsame Basis in der Zielgerichtet-
heit von Lernstrategien besteht. Lernstrategien sind demnach 
Handlungspläne, die auf bestimmte Lernziele ausgerichtet 
sind (vgl. Bjorklund/Harnishfeger 1990; Pressley/Borkowski/
Schneider 1989). Die Begriffe Lernstrategie und Lesestrategie 
werden im Kontext von Lesekompetenz/Lesekompetenzför-
derung in der Literatur häufig synonym verwendet (vgl. Artelt 
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u. a. 2002). Um dennoch eine gewisse Trennschärfe dieser Be-
grifflichkeiten herzustellen, werden hier Lesestrategien im An-
wendungszusammenhang der Lesekompetenzförderung als 
Form von Lernstrategien definiert.
Nachfolgend wird auf die Klassifizierung von Lernstrategien 
sensu Weinstein und Mayer (1986) bzw. deren Adaption von 
Leopold (2009) rekurriert, die wegen ihrer differenzierten 
Systematisierung von Lernstrategien insbesondere für prak-
tische Anwendungskontexte wie die Leseförderung geeig-
net ist. Abbildung 1 veranschaulicht gleichsam zusammen-
fassend, welche kognitiven Lernstrategiearten unterschieden 
werden und zeigt diese u. a. an Lesestrategien auf.
So dienen Wiederholungsstrategien wie das Einprägen von 
Schlüsselbegriffen eines Textes oder das Lernen von Voka-
beln primär der Speicherung von Informationen im Langzeit-
gedächtnis. In diesem Sinne sind Wiederholungsstrategien 
überwiegend auf die Aneignung von Faktenwissen ausge-
richtet, ohne ein tiefer greifendes Verständnis anzustreben, 
und werden daher auch als oberflächenorientierte Lernstra-
tegien bezeichnet (vgl. Marton/Säljö 1976). Organisations-
strategien hingegen unterstützen die Neustrukturierung von 
Wissen und schaffen die Voraussetzung, dass die zwischen 
Wissenselementen bestehenden inhärenten Verknüpfungen 
herausgearbeitet werden können. Typische Organisations-
strategien sind beispielsweise das Markieren zentraler Text-
stellen oder das Erstellen von Concept Maps und Textzusam-
menfassungen. Eine weitere kognitive Strategieart sind die 
Elaborationsstrategien, die der Integration neuer Informati-
onen in eine bereits bestehende Wissensstruktur dienen. 
Elaborative Techniken regen die Verknüpfung bedeutungs-
haltigen Materials mit vorhandenen Wissensbeständen an 
und umfassen Lernaktivitäten wie das Bilden von Analo-
gierelationen, das Suchen von Anwendungs- und Alltagsbei-
spielen sowie das Generieren bildlicher Vorstellungen. Im 
Unterschied zu Wiederholungsstrategien zielen Organisa-
tions- und Elaborationsstrategien als tiefenorientierte Lern-
strategien auf eine verstehensbezogene Informationsverar-
beitung und sollten daher insbesondere in Förderkontexten 
der beruflichen Bildung Berücksichtigung finden.
Kognitive Lernstrategien können weiter differen-
ziert werden hinsichtlich der ihnen zugrunde lie-
genden Verarbeitungsprozesse. So lassen sich 
verbale (symbolische) Verarbeitungsprozesse, die 
mit abstrakten Symbolen operieren (z. B. schrift-
liche Zusammenfassungen), von analogen (visu-
ellen) Strategien unterscheiden, die eine stärkere 
Orientierung an der Struktur des Beschriebenen 
aufweisen (z. B. Skizzen anfertigen).
Eng verknüpft mit kognitiven Strategien sind me-
takognitive Lernstrategien, die als Prozesse höhe-
rer Ordnung auf die Kontrolle kognitiver Vorgän-
ge referieren. Sie dienen der selbstständigen 
Planung, Überwachung, Regulierung und Bewer-
tung von Lernaktivitäten und steuern den Infor-
mationsverarbeitungsprozess aus einer Metaper-
spektive (vgl. Weinstein/Mayer 1986). Für die 
Förderung von Lesekompetenz sind sie insofern 
relevant, als nicht nur die Vermittlung prozeduralen, dekla-
rativen und konditionalen Wissens über trainierte Strategi-
en für Schüler/-innen bedeutsam sind, sondern auch deren 
qualitätsorientierte Anwendung. Aus praktischer Sicht dürf-
te sich die Kombination aus kognitivem und metakognitivem 
Strategietraining als besonders geeignet erweisen, um den 
Aufbau kohärenter Textrepräsentationen zu unterstützen, 
also ein Verständnis des gelesenen Textes zu entwickeln (vgl. 
Leopold 2009).
In diesem Kontext kann ergänzend auf Erkenntnisse der 
Textverstehensforschung rekurriert werden. Die meisten ko-
gnitionspsychologischen Ansätze zum Textverstehen stim-
men darin überein, dass das Leseverständnis auf der Kons-
truktion unterschiedlicher Repräsentationsebenen basiert. 
Individuelle Unterschiede im Textverständnis sind daher da-
rauf zurückzuführen, welche Textrepräsentationen durch die 
Leser/-innen konstruiert worden sind. In Anlehnung an die 
Textverstehensforschung haben Leser/-innen erst dann ein 
vertieftes Textverständnis entwickelt, wenn sie in der Lage 
sind, eine „analoge, inhaltsspezifische und anschauliche Re-
präsentation des im Text beschriebenen Sachverhalts“ zu 
entwickeln (Richter/Christmann 2002, S. 34). Die Konstruk-
tion dieses sogenannten mentalen Modells stellt die höchs-
te Form des Textverstehens dar (vgl. Kintsch/van Dijk 1978).
Damit Leseprozesse gelingen können und zum Aufbau eines 
mentalen Modells führen, sollten Bemühungen zur Förde-
rung des Textverstehens durch die Wahl geeigneter Lern-
strategien die Konstruktion global kohärenter Repräsenta-
tionen anregen und unterstützen (vgl. Leopold 2009, S. 169). 
Dabei ist insbesondere aus der Perspektive der Textverste-
hensforschung anzunehmen, dass Wechselwirkungen zwi-
schen verbalen und analogen Prozessen der Kohärenzbil-
dung für die Förderung von Textverstehen möglicherweise 
besonders geeignet sind. Insofern erscheint eine Kombina-
tion beider Repräsentationsformen in Förderkontexten 
empfehlenswert (vgl. Leopold 2009).
2.2  Ergänzende Befunde zur Wirksamkeit von Lernstrate-
gieförderung im Kontext beruflicher Bildung
Ergänzend zu den Erkenntnissen der Lernstrategie- und Text-
verstehensforschung lassen sich weitere Hinweise für eine 
Abb. 1:  Klassifikation kognitiver Lernstrategien (vgl. Leopold 2009)
verbal (symbolisch) analog (visuell)
ob
er
flä
ch
en
- 
or
ie
nt
ie
rt
e 
St
ra
te
gi
en
Wiederholungsstrategien
– Einprägen von Schlüsselbegriffen 
– Lernen von Vokabeln
–  Einprägen von Bildern und 
 visuellen Informationen
ti
ef
en
or
ie
nt
ie
rt
e 
St
ra
te
gi
en
Organisationsstrategien
– Markieren zentraler Textstellen
– Zusammenfassen
– Concept Mapping
– Bildliches Vorstellen
Elaborationsstrategien
– Fragen stellen
– Mind Mapping
– Bilden von Analogien
–  Suchen von Anwendungs- 
und Alltagsbeispielen
51
Themen
Die berufsbildende Schule (BbSch) 65 (2013) 2
gelingende Förderpraxis u. a. aus einschlägigen Arbeiten zur 
Benachteiligtenförderung gewinnen (vgl. z. B. Matthes 2009; 
Bojanowski 2005). Im Anschluss an Matthes (2009) sollte je-
dem Lesestrategietraining zunächst eine individuelle Ein-
gangsdiagnostik zur Einschätzung der Lesekompetenz vor-
ausgehen, auf deren Basis anschließend ein individueller 
Förderplan entwickelt werden kann. Dazu wird allerdings ein 
auf domänenspezifische Leseanforderungen abgestimmtes 
differenziertes Diagnoseinstrument benötigt, dessen Ent-
wicklung aktuell noch aussteht (vgl. Ziegler/Balkenhol/Kei-
mes/Rexing 2012). Für eine kognitiv schwächere Schülerkli-
entel scheint eine direkte Strategieförderung besonders gut 
geeignet, um operative Fertigkeiten zu trainieren. Hier soll-
te ergänzend die Bildung homogener Lerngruppen ange-
strebt werden (vgl. Körkel/Hasselhorn 1987). Eine fortlaufen-
de Diagnostik hilft darüber hinaus, die Entwicklung des 
individuellen Fähigkeitsprofils zu erfassen und durch Aufga-
ben mit wachsendem Anforderungsgrad zu unterstützen. 
Der Einsatz adaptiver Lernaufgaben schafft dabei motivati-
onsfördernde Bedingungen, wenn sich die Schüler bei der 
Aufgabenbearbeitung als kompetent erleben. Darüber 
 hinaus erweist sich auch die beruflich als relevant wahrge-
nommene Auswahl von Texten als günstig für die Motivati-
onsausprägung (vgl. Keimes/Rexing/Ziegler 2011; Kitzig/
Pätzold/von der Burg/Kösel 2008). Hieran schließt sich die 
Empfehlung an, Strategieförderung in berufsfachliches Ler-
nen zu integrieren (vgl. Knöll/Gschwendtner/Nickolaus/Zieg-
ler 2007). Die Abstimmung der Strategieauswahl auf berufs-
relevante Textgattungen/berufliche Anforderungssituationen 
erscheint hier als besonders bedeutsam, ggfs. mit einer Prä-
ferenz von Organisationsstrategien, die an die spezifischen 
Inhalte und Lernanforderungen in gewerblich-technischen 
Berufsfeldern angepasst sind (vgl. Ziegler/Gschwendtner 
2010). In diesem Kontext kann eine Verortung der Lesestra-
tegieförderung im Fachunterricht und/oder eine Verzahnung 
des Faches Deutsch/Kommunikation mit berufsbezogenen 
Fächern lernförderlich sein (vgl. ebd.).
3  Analyse bestehender Konzeptionen zur  
Förderung von Lesekompetenz in dualen  
Bildungsgängen
Nach einer kurzen Übersicht über Förderbemühungen im 
deutschsprachigen Raum werden diese aus einer Analyse-
perspektive dahingehend untersucht, inwiefern sie Bedin-
Kriterium VOLI Reciprocal 
Teaching
VERLAS KöBeS MDQM Deutsch­
förderung  
in der 
Lehre
Oberflächen-orientierte Strategien k. A. k. A. k. A. k. A. k. A. k. A.
Tiefenorientierte Strategien 3 3 k. A. 3 3 3
Verbale/symbolische 
Verarbeitungsstrategien 3 3 k. A. 3 3 3
Analoge/visuelle 
Verarbeitungsstrategien
k. A. k. A. k. A. k. A. k. A. (3)
Kombiniertes Training k. A. 3 k. A. 3 k. A. 3
Direkte Strategieförderung k. A. 3 k. A. 3 k. A. 3
Homogene Lerngruppen 
bei direkter Strategieförderung
k. A. k. A. k. A. k. A. k. A. k. A.
Textmaterial mit berufsspezifischer Relevanz k. A. k. A. 3 3 k. A. k. A.
Berufsspezifische Abstimmung 
der Strategieauswahl
k. A. k. A. k. A. k. A. k. A. k. A.
Integration in berufsfachliches Lernen 3 k. A. 3 3 k. A. 3
Individuelle Eingangsdiagnostik 3 3 3 3 3 3
Einsatz eines differenzierten Diagnoseinstruments k. A. k. A. k. A. k. A. k. A. k. A.
Individueller Förderplan 3 k. A. k. A. k. A. k. A. k. A.
Fortlaufende Diagnostik 3 k. A. k. A. k. A. k. A. k. A.
Adaptive Lernaufgaben 3 k. A. 3 k. A. 3 k. A.
3 Das Kriterium ist erfüllt.
k. A.  Das Kriterium ist nicht erfüllt oder es konnte auf Basis der publizierten Literatur nicht eindeutig geklärt werden, ob 
das Kriterium erfüllt ist.
Abb. 2: Analyseschema für die Evaluierung bestehender Konzeptionen zur Lesestrategieförderung in beruflichen Lehr-Lernprozessen
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gungen gelingender Förderung berücksichtigen. Die nach-
folgende Analyse der Trainingsprogramme (Abb. 2) stützt 
sich dabei auf schriftliche Konzeptbeschreibungen und Un-
terrichtsmaterial wie Übungs- und Aufgabenfolgen zum 
Leseverstehen und Handreichungen für Lehrer/-innen mit 
methodisch-didaktischen Hinweisen.
3.1  Kurze Beschreibung der evaluierten  
Förderkonzeptionen
Betrachtet werden im Einzelnen
–   der Modellversuch Vocational Literacy (VOLI) (vgl. Schie-
ßer/Nodari 2007),
–   die Interventionsstudien zu Reciprocal Teaching (vgl. im 
Überblick Ziegler/Gschwendtner 2010),
–   der Modellversuch Leseförderung in der Berufsbildung 
 (KöBeS) (vgl. Becker-Mrotzek/Kusch/Wehnert 2006),
–   der Modellversuch Verknüpfung von berufsfachlichem Ler-
nen mit dem Erwerb von Sprachkompetenz und mathema-
tisch-naturwissenschaftlicher Grundbildung (VERLAS) (vgl. 
Kitzig/Pätzold/von der Burg/Kösel 2008),
–   das Projekt Berufsbezogene Sprachförderung in der Modu-
laren Dualen Qualifizierungsmaßnahme (MDQM) (vgl. 
Badel/Mewes/Niederhaus 2007) sowie
–   das Schulentwicklungsprojekt Deutschförderung in der 
Lehre (vgl. Schießer/Nodari 2007).
Der im Zeitraum von 2003 bis 2006 durchgeführte Modell-
versuch VOLI nimmt die Förderung sprachlicher Kompeten-
zen, insbesondere des Leseverstehens, mit dem Ziel einer 
verbesserten Ausbildungs- und Berufsfähigkeit in den Blick. 
Vocational Literacy meint dabei konkret die „Summe der 
sprachlichen Fertigkeiten, die in spezifischen beruflichen Zu-
sammenhängen benötigt werden“ und umfasst „sowohl die 
Fähigkeit, Fachtexten gezielt Informationen entnehmen zu 
können, als auch das Vermögen, Arbeitsergebnisse zu for-
mulieren und zu präsentieren“ (Schießer/Nodari 2007, S. 2). 
Ein leitendes Prinzip des Modellversuchs besteht darin, Le-
seförderung nicht auf den Unterricht im Fach Deutsch/Kom-
munikation zu beschränken, sondern fachübergreifend zu 
realisieren und in ein lernfeldorientiertes Unterrichtskon-
zept einzubinden.
Reciprocal Teaching hat seit den problematischen Befunden 
der PISA-Studien im Bereich von Lesekompetenz auch außer-
halb des schulischen Förderbedarfs in Deutschland als Stra-
tegietraining an Bedeutung gewonnen (vgl. Artelt u. a. 2001, 
S. 131) und wurde im Rahmen dreier Interventionsstudien 
(2004–2009) hinsichtlich seiner Übertragbarkeit auf den be-
rufsschulischen Kontext überprüft (vgl. im Überblick Zieg-
ler/Gschwendtner 2010). In Form direkter Instruktion wer-
den die Berufsschüler/-innen angeleitet, bei der Bearbeitung 
eines Textes (1) die Bedeutung unbekannter Wörter zu klä-
ren, (2) verständnisorientierte Fragen an den Text zu formu-
lieren, (3) den Text selbstständig in eigenen Worten zusam-
menzufassen und, gleichsam dem eigentlichen Leseakt 
vorauseilend und ebenso lesebegleitend, (4) Vorhersagen 
zum Inhalt und Fortgang des Textes zu treffen.
Das Projekt KöBeS wurde zwischen 2002 und 2005 durchge-
führt mit dem Ziel, Leseförderung in den berufsschulischen 
Unterricht zu implementieren. Ziel des Modellversuchs ist 
die in berufsfachliche Lernprozesse integrierte Förderung 
von Lesekompetenz in der beruflichen Erstausbildung. Das 
Förderkonzept berücksichtigt dabei gleichermaßen die kon-
kreten Anforderungen der beruflichen Praxis wie die insti-
tutionellen Rahmenbedingungen der beruflichen Schule und 
ist auf eine individuelle Lesekompetenzförderung ausgerich-
tet. Entsprechend besteht eine zentrale Zielsetzung des Pro-
jekts in der Entwicklung didaktischer Ansätze zur gezielten 
Leseförderung, die sich in ein lernfeld- und handlungsorien-
tiertes Gesamtkonzept einfügen und auch über den Unter-
richt im Fach Deutsch/Kommunikation hinausgehend ein 
konstitutives Element der didaktischen Jahresplanung dar-
stellen (vgl. Becker-Mrotzek u. a. 2006).
In dem zwischen 2004 und 2007 durchgeführten Modellver-
such VERLAS liegt der Schwerpunkt der Zielsetzung in der 
Entwicklung von Lernsituationen, „in denen sprachliche und 
mathematisch-naturwissenschaftliche Basiskompetenzen 
[…] berufsbezogen gefördert werden können und so berufs-
fachliches Lernen eng mit dem Erwerb von Basiskompeten-
zen verknüpft wird“ (Kitzig/Pätzold/von der Burg/Kösel 
2008, S. 102). Insofern wird die Förderung in heterogenen 
Lerngruppen im Fachunterricht dualer Bildungsgänge reali-
siert. VERLAS legt bei der konzeptionellen Ausrichtung einen 
Schwerpunkt auf die Ebene der Unterrichtsentwicklung, ins-
besondere auf die Entwicklung, Durchführung und Evalua-
tion von Konzepten zur Förderung der Basiskompetenzen. 
Hiermit verbinden sich auch Maßnahmen auf der Ebene der 
Personal- und Organisationsentwicklung, indem geeignete 
schulinterne Rahmenbedingungen geschaffen sowie Lehr-
kräfte für die Umsetzung der Fördermaßnahmen geschult 
werden (vgl. ebd.).
Das Berliner Projekt MDQM wurde im Zeitraum von 2003 bis 
2007 durchgeführt und nimmt Jugendliche mit besonderem 
Förderbedarf in den Blick. Das Projekt richtet sich an Jugend-
liche mit schwachem oder keinem Hauptschulabschluss und 
verfolgt das Ziel der Vorbereitung, Durchführung und Eva-
luation von Sprachfördermaßnahmen für diese spezifische 
Zielgruppe (vgl. Badel/Mewes/Niederhaus 2007, S. 2 ff.). Ein-
gebunden ist diese Maßnahme in ein bundesweites Modell-
projekt zur Berufsvorbereitung und Berufsausbildung der 
Modularen Dualen Qualifizierungsmaßnahme. Darin sollen 
im oben genannten Sinne förderbedürftige Jugendliche 
Kompetenzen entwickeln, um direkt oder schrittweise in 
eine Berufsausbildung bzw. den Arbeitsmarkt eintreten zu 
können.
Das Schulentwicklungsprojekt Deutschförderung in der Leh-
re wurde zwischen 1999 und 2004 an zwei Züricher Berufs-
schulen unter wissenschaftlicher Begleitung durchgeführt 
und strebt im Kontext von Sprachförderung drei wesentli-
che Zielsetzungen an:
–   die Entwicklung von Instrumenten zur Selbst- und Fremd-
einschätzung der Lesekompetenz,
–   die Implementierung einer Leseförderung im allgemein-
bildenden und Fachunterricht sowie
–   die Entwicklung eines Trainingsprogramms für leseschwa-
che Berufsschüler/-innen (vgl. Schießer/Nodari 2007, S. 10).
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3.2 Anwendung des Analyseschemas
Mit Blick auf das Analyseschema (vgl. Abb. 2) wird deutlich, 
dass sich (fast) alle Förderprogramme auf die Vermittlung 
tiefenorientierter Lernstrategien konzentrieren. Zu den po-
pulären Strategien gehören dabei z. B. das Zusammenfassen 
von Texten und Markieren zentraler Begriffe. Dabei handelt 
es sich fast ausschließlich um verbale Strategien, die symbo-
lische Verarbeitungsprozesse aktivieren und bei Lernenden 
eine primär behaltensförderliche Wirkung erzielen sollen. 
Lediglich das Programm Deutschförderung in der Lehre ver-
weist (an einer Stelle) darauf, dass eine Zusammenfassung 
auch mithilfe einer beschrifteten Zeichnung erstellt werden 
könnte. Eine solche analoge Strategie scheint aufgrund ihres 
hohen Verstehenspotenzials eher geeignet, die Konstrukti-
on eines mentalen Modells zu unterstützen und ein tiefes 
Textverständnis zu erreichen, wird aber auch in diesem Pro-
gramm nicht explizit geübt, sondern als eine unter mehre-
ren Möglichkeiten des Zusammenfassens vorgeschlagen.
Kompensiert werden können die geringeren verstehensför-
derlichen Wirkungen verbaler Strategien, wie Leopold (2009) 
in ihren Studien zu verschiedenen Lernstrategien nachge-
wiesen hat, allerdings durch das Training metakognitiver 
Strategien. Selbstregulative Aktivitäten regen Lernende of-
fensichtlich zu einem qualitätsorientierten Einsatz kogniti-
ver Strategien an, die eine eher geringe Unterstützung beim 
Aufbau einer kohärenten Repräsentation bieten. Ein kombi-
niertes Training kognitiver und metakognitiver Strategien 
erscheint daher insbesondere bei einer Konzentration auf 
verbale Lernstrategien sinnvoll, wird allerdings nicht in allen 
hier untersuchten Förderansätzen realisiert. Allerdings ver-
mitteln lediglich Reciprocal Teaching, KöBeS und das Pro-
gramm Deutschförderung in der Lehre als informiertes Trai-
ning Anwendungsbedingungen und Nutzenfunktionen der 
eingesetzten Strategien. Zur Qualitätssicherung der Strate-
gieanwendung gehen dem eigentlichen Strategietraining bei 
Reciprocal Teaching Übungsphasen voraus, in denen der 
qualitätsorientierte Einsatz kognitiver Strategien erprobt 
werden kann. Bei VOLI, VERLAS und MDQM finden sich hin-
gegen keine expliziten Hinweise auf die Vermittlung meta-
kognitiven Strategiewissens.
Mit Ausnahme von Reciprocal Teaching und MDQM ist die 
Strategieförderung organisatorisch-konzeptionell in berufs-
fachliches Lernen eingebunden. Interessant wäre hier zu klä-
ren, wie eine Verortung in der didaktischen Jahresplanung 
im Sinne eines kontinuierlichen Kompetenzzuwachses er-
folgt und inwieweit eine Verzahnung der berufsbezogenen 
Fächer mit dem Fach Deutsch/Kommunikation realisiert 
wird. In diesem Zusammenhang ist auch die berufliche Spe-
zifität von Texten bedeutsam (vgl. Keimes/Rexing/Ziegler 
2011).
MDQM arbeitet mit Texten, die zwar keine berufsspezifische 
Relevanz für einen bestimmten Ausbildungsberuf haben, 
aber dennoch ausbildungsrelevante Themen aufgreifen, die 
für die adressierte Schülerklientel interessant sein dürften. 
Lediglich bei VERLAS und KöBeS wurden solche Texte ausge-
wählt, die eine berufliche Bedeutung erkennen lassen, wo-
bei bei KöBeS explizit eine weitere bildungsgangspezifische 
Konkretisierung von Texten empfohlen wird.
Gemeinsames Element aller Förderkonzeptionen ist aller-
dings die Bemühung, die Lesekompetenz der Lernenden zu 
Beginn des Trainings zu diagnostizieren. Für die Förderpro-
gramme liegen heterogene Diagnoseinstrumente vor, um 
die Lesefähigkeit von Berufsschülern/-innen zu erfassen und 
als Ausgangspunkt nachfolgender Förderbemühungen zu 
bestimmen. Bei VOLI, VERLAS und Deutschförderung in der 
Lehre handelt es sich um informelle bzw. adaptierte Tests, 
die von den beteiligten Lehrern/-innen selbst entwickelt 
bzw. zusammengestellt wurden. In der MDQM wird die Le-
sekompetenz über Beobachtungen der wissenschaftlichen 
Begleitung und eine Befragung der Förderlehrer/-innen dia-
gnostiziert. Darüber hinaus erfolgt eine detaillierte Erfas-
sung der individuellen sprachlichen Kompetenzen (Lesekom-
petenz, Hörverstehen, Sprechfertigkeit, Schriftfertigkeit) 
durch die Förderlehrer/-innen mit Hilfe eines Beobachtungs-
bogens. Lediglich der Lesekompetenztest nach Gates 
 McGinitie, der in den Interventionsstudien zu Reciprocal 
Teaching eingesetzt wurde, und bedingt der LTB-3 (KöBeS) 
genügen den allgemeinen Testkriterien (vgl. Keimes/Rexing 
2011). Festzuhalten bleibt dennoch, dass bislang kein geeig-
netes Testinstrument vorliegt, das die domänenspezifischen 
(Lese-)Anforderungen insbesondere in gewerblich-techni-
schen Bildungsgängen ausreichend differenziert erfasst (vgl. 
Ziegler/Gschwendtner 2010).
Die ermittelten Kompetenzprofile der Berufsschüler/-innen 
werden nicht in allen Ansätzen als Ausgangspunkt individu-
eller Förderung wahrgenommen. Nur bei VOLI knüpft ein in-
dividueller Förderplan an die Diagnostik an. So wird hier eine 
individuelle Förderung durch den Einsatz adaptiver Lernauf-
gaben realisiert, die den Lernenden persönliche Entwick-
lungspotenziale eröffnen. Konsequent und nachhaltig fort-
geführt wird der Gedanke der individuellen Förderung durch 
eine fortlaufende Diagnostik zur Erfassung der entwickelten 
Fähigkeiten. Auch in den Interventionsstudien zu Reciprocal 
Teaching wurde neben dem Eingangstest zu drei weiteren 
Messzeitpunkten (Zwischentest, Abschlusstest, Follow-Up) 
die Entwicklung der Lesekompetenz erhoben. Die Testwer-
te wurden jedoch nicht im Sinne individueller Förderung auf-
gegriffen.
Abgesehen von Reciprocal Teaching, wo für die Messung der 
Lesekompetenzentwicklung validierte Testinstrumente ein-
gesetzt worden sind (vgl. im Überblick Ziegler/Gschwendt-
ner 2010), lassen sich über die übrigen Förderbemühungen 
nur vage Aussagen im Hinblick auf die tatsächliche Wirksam-
keit der Maßnahmen treffen. In der MDQM wurde der Lern-
zuwachs lediglich über Schülerbefragungen, in VERLAS 
 zusätzlich über Lehrerbeobachtungen geprüft. In den Inter-
ventionsstudien zu Reciprocal Teaching wurde auf globaler 
Betrachtungsebene kein nachhaltiger Kompetenzzuwachs 
erzielt – ein Befund, für den es auch bei VERLAS zumindest 
Hinweise gibt (vgl. Kitzig u. a. 2008), aus dem sich ein nach 
wie vor bestehender Forschungsbedarf ableiten lässt.
4  Zusammenfassung und  
Forschungsdesiderata
Bisher liegen vielfältige Förderbemühungen zur Lesekompe-
tenzförderung in der beruflichen Bildung vor. Diese berück-
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sichtigen in besonderem Maße Lesestrategien. Dabei wer-
den primär tiefenorientierte Strategien in den Blick 
genommen, mit denen die Verstehensleistung und der Auf-
bau eines mentalen Modells am ehesten gefördert werden 
können. Dieser Zusammenhang wird durch grundlegende 
Erkenntnisse aus der Lernstrategie- und Textverstehensfor-
schung belegt und scheint gerade für die spezifische Bedeu-
tung von Lesekompetenz in beruflichen Anforderungssitua-
tionen („funktionale“ Lesekompetenz) von besonderer 
Bedeutung zu sein. Darüber hinaus wird weitestgehend ver-
sucht, Lesestrategieförderung in berufliche Zusammenhän-
ge zu integrieren.
Allerdings ist eine konsequent systematische domänenspe-
zifische Ausrichtung nicht erkennbar und vor dem Hinter-
grund des aktuellen Erkenntnisstandes auch schwer leistbar. 
Vor allem zwei Aspekte stehen dem in besonderem Maße 
entgegen und können als vorrangiger Forschungsbedarf for-
muliert werden: (1) eine domänenspezifische und auf die 
tatsächliche Bedeutung von Lesekompetenz ausgerichtete 
Analyse der beruflichen (Ausbildungs-)Realität (vgl. Keimes/
Rexing/Ziegler 2011) sowie (2) eine Modellierung „funktio-
naler“ Lesekompetenz. Letztere ist eine Grundvorausset-
zung für die Entwicklung eines entsprechenden berufsspe-
zifischen Diagnoseinstrumentes und für eine fundierte 
Analyse realer beruflicher Anforderungssituationen mit ei-
nem Fokus auf der Lesekompetenz (vgl. Ziegler/Balkenhol/
Keimes/Rexing 2012).
Weiterer Forschungsbedarf besteht hinsichtlich einer geeig-
neten Strategieauswahl für die besonderen Charakteristika 
beruflicher Anforderungssituationen. So ist z. B. fraglich, in-
wiefern die Förderung von Organisationsstrategien wie z. B. 
das Zusammenfassen eines Textes für gewerblich-techni-
sche Bildungsgänge geeignet ist, wenn die Leseintention auf 
die Ausführung einer unmittelbaren Handlung bzw. der Le-
seanlass in komplexe berufliche Handlungssituationen inte-
griert und folglich weniger epistemisch ausgerichtet ist. 
Ebenso sind die kognitiven Voraussetzungen der spezifi-
schen Schülerklientel zu berücksichtigen. Hier sind mögli-
cherweise Strategien, die eine analoge Verarbeitung aktivie-
ren, effektiver als primär auf eine symbolische Verarbeitung 
abzielende Lesestrategien (vgl. Ziegler/Gschwendtner 2010, 
S. 550). In diesem Zusammenhang wäre mit Leopold (2009) 
auch die Kombination analoger und verbaler Lesestrategien 
in den Blick zu nehmen, um Wechselwirkungen in der Kohä-
renzbildung zu untersuchen.
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Entwicklung von Lernsituationen zur Förderung 
einer Bildung für nachhaltige Entwicklung in 
der Gebäudeenergieberatung
Derzeitige Weiterbildungsangebote für die Gebäudeenergieberatung fokussieren zumeist die Vermittlung von Fachwis-
sen. Als Grundlage für situationsorientiertes Lehren und Lernen werden deshalb berufliche Handlungsfelder entwickelt. 
Diese beschreiben zumeist sehr komplexe, von Zielkonflikten geprägte Arbeitsaufgaben. Die Ursache für die Zielkonflikte 
liegt zumeist im Nachhaltigkeitsgedanken begründet, der im Wesentlichen ein Denken und Handeln im Spannungsfeld 
ökonomischer, ökologischer und sozialer Anforderungen beinhaltet. Beispielhaft werden für ein Handlungsfeld Lernfelder 
und eine Lernsituation mit einem entsprechenden Zielkonflikt entwickelt und vorgestellt.
1 Einleitung
Die Thematik Energie gewinnt seit Mitte der 1990er-Jahre 
zunehmend an gesellschaftlicher Bedeutung. Die Nachfrage 
nach Leistungen zum Thema Energie und damit verbunden 
auch nach Energieberatungsdienstleistungen ist enorm ge-
stiegen. Auch der Markt der Gebäudeenergieberatung ist 
groß, hier werden zahlreiche Leistungen von unterschiedlich 
qualifizierten Personen angeboten – zum einen aus dem 
akademischen Bereich (Architekten, Bauingenieure etc. mit 
einer Weiterqualifizierung zum Energieberater), zum ande-
ren aus der beruflichen Bildung von Handwerksmeistern 
(Schornsteinfeger, Anlagenmechaniker SHK etc.) mit einer 
entsprechenden Weiterbildung.
Dabei existiert derzeit ein vielschichtiges, zum Teil intrans-
parentes Angebot an Fort- und Weiterbildungen. Die Teil-
nehmer besitzen sehr heterogene Ausgangsqualifikationen, 
und der Zusammenhang zwischen ursprünglichem Beruf 
und dem Angebot an Weiterbildungen zum Energieberater 
ist häufig unklar.
Der Übergang aus einer Meistertätigkeit im Handwerk in 
eine dienstleistungs- und kundenorientierte Beratertätigkeit 
erfordert neben dem Erwerb zusätzlichen Fachwissens die 
Entwicklung weiterer Kompetenzen, z. B. zum Führen von 
Beratungsgesprächen oder zum Umgang mit Zielkonflikten 
beim Entwickeln von Lösungen. Bisher fokussieren existie-
rende Fort- und Weiterbildungen den Erwerb von Fachwis-
sen und vernachlässigen die Förderung zentraler Kompeten-
zen, insbesondere im Sinne einer Berufsbildung für 
nachhaltige Entwicklung. Hier besteht besonderer Entwick-
lungsbedarf zum Erwerb ganzheitlicher beruflicher Hand-
lungskompetenz (s. KMK 2011) bzw. reflexiver Handlungs-
fähigkeit (s.  Dehnbostel 2007) für die anstehenden 
Arbeitsaufgaben.
In diesem Beitrag werden die systematische Beschreibung 
der Tätigkeiten von Gebäudeenergieberatern in Handlungs-
feldern, didaktisch aufbereiteten Lernfeldern sowie die di-
daktische Umsetzung in Lernsituationen vorgestellt. Die di-
daktischen Überlegungen sind aus bildungstheoretischer 
Sicht durch die Idee einer Bildung für nachhaltige Entwick-
lung geprägt.
Als Grundlage für die Entwicklung von zielgerichteten Wei-
terbildungen wurden auf Basis eines für die Energieberatung 
entwickelten Aufgabenmodells und von Arbeitsprozessstu-
dien berufliche Handlungsfelder in Expertenbefragungen 
und -workshops erhoben und validiert. Die beruflichen 
Handlungsfelder strukturieren auf Basis einer Situationsori-
entierung die Tätigkeiten von Gebäudeenergieberatern und 
bilden die Leistungsangebote ab, die Energieberater erbrin-
gen. Die Tätigkeiten von Energieberatern sind oftmals stark 
geprägt von einer hohen Komplexität und von Zielkonflik-
ten im Sinne einer Bildung für nachhaltige Entwicklung. Zur 
Erhebung und Beschreibung der Anforderungen an die be-
rufliche Handlungskompetenz von Gebäudeenergieberatern 
wurde zusätzlich eine Studie mit dem Fleishman Job Analy-
se System (F-JAS) für die eigenschaftsorientierte Anforde-
rungserhebung eingesetzt und in Expertenworkshops – er-
gänzend zu den fachwissenschaftlichen Anforderungen und 
daraus resultierenden Fachkompetenzen – weitere Anforde-
rungen an die berufliche Handlungskompetenz ermittelt 
(Kapitel 2). Zur Förderung dieser ermittelten Kompetenzen 
wird die didaktische Aufbereitung des Handlungsfeldes 
„Modernisierungs- und Energiekonzepte erstellen“ zu einem 
beispielhaften Lernfeld zur technischen Gebäudeausstat-
tung im Wohngebäudebereich sowie eine dazu entwickelte 
Lernsituation „Erstellung eines Heizungskonzepts für ein Ein-
familienhaus in einer Umweltzone“ vorgestellt (Kapitel 3). 
Abschließend werden eine Zusammenfassung und ein Aus-
blick auf zukünftige Herausforderungen für Lehrende gege-
ben (Kapitel 4).
2  Bildung für nachhaltige Entwicklung 
als Leitgedanke zur Entwicklung 
von Handlungsfeldern
Zentrales Charakteristikum der Dienstleistungsarbeit in der 
Gebäudeenergieberatung ist, dass Handlungsfelder mit wi-
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dersprüchlichen Zielanforderungen im 
Gegenstandsbereich existieren – zumeist 
begründet durch die Nachhaltigkeits-
idee. In diesem Kapitel wird die Bildung 
für nachhaltige Entwicklung als der the-
oretische Leitgedanke für die Schritte 
von den Studien der Qualifikationsfor-
schung zu der Entwicklung von Hand-
lungsfeldern bis hin zu deren didakti-
scher Aufbereitung zu Lernfeldern und 
Lernsituationen aufgezeigt.
Auf didaktischer Makroebene bedeutet 
für die Energieberatung eine Orientie-
rung an den Leitgedanken einer Bildung 
für nachhaltige Entwicklung, dass Ener-
gieberater im Spannungsfeld der drei Di-
mensionen der Nachhaltigkeit (ökonomi-
sche Leistungsfähigkeit, ökologische 
Verträglichkeit und soziale Verantwor-
tung, Abb.  1) handeln müssen (vgl. 
De Haan et al. 2010). In der Energiebera-
tung bedeutet dies konkret, zwischen 
komplexen Widersprüchlichkeiten und 
auftretenden Zielkonflikten in offenen Problemstellungen 
abzuwägen und diese zu bewerten, Entscheidungen zu fäl-
len und entsprechend zufriedenstellende, ausbalancierte Lö-
sungen zu den Arbeitsaufgaben entwickeln zu können. Die 
Problemstellung der Zielkonflikte wird durch diese drei Di-
mensionen beschrieben. Das Handeln in diesem offenen 
Spannungsfeld erfordert fachliches Wissen und Können un-
ter Berücksichtigung ökologischer, ökonomischer, sozialer 
sowie politisch-demokratischer und kultureller Entwicklun-
gen sowie die Reflexion über die Zielkonflikte im Handeln 
(vgl. De Haan 2010).
Für eine erfolgreiche Energieberatung gilt es nicht nur, eine 
fundierte Lösung für ein Problem zu erarbeiten, sondern die-
se Lösung dem Kunden auch als hochwertiges Resultat zu 
vermitteln. Die Entwicklung einer Lösung ist dabei in vielen 
Fällen auch maßgeblich geprägt durch gleichzeitige Interak-
tion von Projektbeteiligten und Interessenspartnern. Dabei 
findet Interaktionsarbeit statt (s. Böhle 2006), die Tätigkeit 
ist durch hohe Anteile einer dialogisch-interaktiven Erwerbs-
arbeit (s. Hacker 2009) geprägt.
3  Anforderungen an Gebäudeenergieberater 
– Erhebung beruflicher Handlungsfelder
Moderne Aus-, Fort- und Weiterbildungen besitzen eine 
handlungsorientierte Struktur und sind durch einen konkre-
ten Bezug zu typischen, beruflichen Arbeitssituationen ge-
prägt (Reetz/Seyd 2006). Aus Sicht der Berufsbildung bieten 
tätigkeitsbezogene Methoden der Qualifikationsforschung 
(Huisinga 2005; Rauner 2005; Buchmann 2006) einen guten 
Zugang zur Erschließung und zur Analyse der Tätigkeiten für 
die berufliche Bildung als Grundlage zur Entwicklung benö-
tigter Kompetenzen und zur Gestaltung von Lernfeldern und 
Lernsituationen anhand konkreter Arbeitsprozesse (s. Bader/
Müller 2004). Die durchgeführten Studien wurden in den be-
ruflichen Handlungsfeldern (Abb. 2) zusammengeführt.
Die Beschreibung der Tätigkeiten in den Handlungsfeldern 
erfolgt dabei gängigen arbeitswissenschaftlichen und hand-
lungspsychologischen Ansätzen (s. Ulich 2011) folgend un-
ter Bezug auf die Handlungsregulationstheorie (Hacker 
2005) als zyklisch und hierarchisch differenzierte Handlun-
gen und wird gegliedert in den Lernphasen einer vollständi-
gen Handlung (Pampus 1987). Die Leistungsangebote und 
Tätigkeiten von Energieberatern sind als Aufgabenkomple-
xe in den beruflichen Handlungsfeldern in einer Leistungs-
kette der Energieberatung (s. Frenz/Marfels 2011) entlang 
des Lebenszyklus von Gebäuden vollständig dargestellt.
Das „Aufgabenmodell der Energieberatung“ (vgl. Möllen-
hoff/Brunk 2011) mit den daraus folgenden Definitionen un-
terschiedlicher Typen von Energieberatung bietet eine gute 
Grundlage für klare Strukturen und Randbedingungen von 
beruflichen Arbeitsaufgaben. Es dient als eine fachwissen-
schaftliche Grundlage zur Strukturierung in Aufgabenkom-
plexen. Auf Grundlage von Expertenbefragungen, Ord-
nungsmittel- sowie Arbeitsprozessanalysen wurden die 
beruflichen Handlungsfelder entwickelt und in Experten-
workshops validiert (vgl. Heinen et al. 2010).
Abb. 1: Nachhaltigkeitsdreieck (Heinen et al. 2011a, S. 31)
Abb. 2: Berufliche Handlungsfelder in der Energieberatung entlang der Leistungskette (vgl. Heinen et al. 
2011a, S. 33)
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Zur Bewältigung der häufig sehr komple-
xen Arbeitsaufgaben existieren vielfälti-
ge Anforderungen an Energieberater: 
Energieberater benötigen gut ausgepräg-
tes fachliches Wissen und Können. Dies 
zeigt sich insbesondere im Umgang mit 
Zielkonflikten im Sinne der Nachhaltig-
keit, offenen Zielen in der Aufgabenbear-
beitung, nicht eindeutigen Lösungen so-
wie in der Interaktion mit 
Projektbeteiligten und Interessenspart-
nern. Dabei muss dieses Wissen und Kön-
nen zu unterschiedlichen Domänen ver-
netzt angewendet werden. Aufgrund 
dieser spezifischen Anforderungen wurde 
ergänzend zu den Ordnungsmittelanaly-
sen, Arbeitsprozessstudien und der Ent-
wicklung des Aufgabenmodells eine Ex-
pertenbefragung (Anzahl der Befragten: 
154) mit dem Fleishman Job Analyse Sys-
tem (F-JAS, Kleinmann et al. 2010) zur Er-
hebung dieser Anforderungen ergänzt 
(vgl. Heinen et al. 2011a; 2011b). Das F-JAS ist ein standardi-
siertes, eigenschaftsorientiertes Tätigkeitsanalyseverfahren 
und dient zur ganzheitlichen Bestimmung relevanter Anfor-
derungen an die Ausführung von Arbeitsaufgaben. Insge-
samt wurden in den durchgeführten Studien die in Abbil-
dung 3 abgebildeten zentralen Herausforderungen für eine 
Kompetenzentwicklung herausgestellt.
4  Entwicklung einer Lernsituation  
„Umweltzone Aachen“ für Gebäude­
energieberatung im Wohngebäudebereich
Die beruflichen Handlungsfelder bieten die Grundlage für 
handlungsorientierte Qualifikationsstrukturen und können 
dabei im Wesentlichen differenziert werden hinsichtlich 
Energieberatungen für Wohngebäude und Energieberatun-
gen für Nicht-Wohngebäude. Diese klare Trennung erfolgt 
aufgrund der sehr unterschiedlichen Komplexität der Ar-
beitsaufgaben, insbesondere im Bereich der technischen Ge-
bäudeausstattung (Raumheizung, Lüftung, Kälte, Beleuch-
tung, elektrische Verbraucher, Trinkwarmwasser, Druckluft, 
Prozesswärme). Die energetische Bewertung der Gebäude-
hülle hingegen ist immer relativ ähnlich und stellt sich auch 
bei Nicht-Wohngebäuden als vergleichsweise einfach dar. 
Ebenso zeichnet sich die Beratung im Nicht-Wohngebäude-
bereich durch eine höhere Anzahl an Interaktionen und In-
teraktionspartnern einer höheren Zahl an Interessenspart-
nern und Projektbeteiligten aus.
Ein Handlungsfeld von zentraler Bedeutung und hoher Kom-
plexität ist dabei die Erstellung von Modernisierungs- und 
Energiekonzepten. In diesem Handlungsfeld werden anhand 
des bewerteten Ist-Zustandes eines Gebäudes Vorschläge 
zur energetischen Optimierung unter Beachtung verschie-
dener Zielkonflikte hergeleitet. Die Konzepte variieren je 
nach Wertigkeit der einzelnen Bewertungsaspekte, sodass 
zumeist mehrere mögliche technische Lösungen hinsichtlich 
Kosten, Einsparungen und gesellschaftlicher Auswirkungen 
entwickelt werden können. Gleichzeitig dient das Konzept 
häufig als Ausgangspunkt für die Erbringung von Leistungen 
in nachfolgenden Phasen. Didaktisch aufbereitet ergeben 
sich für dieses Handlungsfeld im Wohngebäudebereich ver-
schiedene Lernfelder (Abb. 4).
Tätigkeiten im Lernfeld „Erstellen von Heizungskonzepten 
für Wohngebäude“ erfordern grundlegend fundiertes und 
umfassendes fachliches Wissen und Können zur technischen 
Gebäudeausstattung im Bereich Heizungsanlagen, welches 
in häufig zieloffenen Situationen angewendet werden muss. 
Hinzu kommt die Berücksichtigung zahlreicher Anforderun-
gen hinsichtlich der Nachhaltigkeitsdimensionen (s. Abb. 1). 
Daher haben das Lösen von Aufgaben mit offenen Zielen 
und das Ausbalancieren von Zielkonflikten hier für die Kom-
petenzentwicklung eine zentrale Bedeutung. Zusätzlich soll-
ten Kompetenzen in der Interaktion mit anderen Projektbe-
teiligten und Interessenspartnern gefördert werden.
Herausforderungen in der Gebäudeenergieberatung für 
die Kompetenzentwicklung
Umfassendes fachliches Wissen und Können in den 
Handlungsfeldern
Problemlösendes Denken und Umgang mit komplexen 
Arbeitszusammenhängen, offenen Zielen und 
Zielkonflikten, Veränderungen etc.
Interaktion mit Kunden, Geschäftspartnern etc.: 
Verantwortungsvoller Umgang mit Einstellungen, 
Anforderungen, Denkweisen wie auch Emotionen der 
Kunden
Vermittlung zwischen eigenem Standpunkt und 
Kundenwunsch: Beteiligung des Kunden an komplexen 
Entscheidungen unter Berücksichtigung aller Aspekte 
der Nachhaltigkeit
Abb. 3: Zusammenfassung der Herausforderungen in der Gebäudeenergiebera-
tung
Abb. 4: Lernfelder zum Handlungsfeld „Erstellen von Modernisierungs- und Energiekonzepten“
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Lernsituation Erstellung eines Heizungskonzepts für ein Einfamilienhaus in einer Umweltzone
Ausgangssituation: Die im niederländisch-belgisch-deutschen Grenzgebiet gelegene Stadt Aachen ist (noch!) eine 
Stadt ohne die den Grenztourismus störende Umweltzone. Ein in der Innenstadt liegendes Einfamilienhaus soll energe-
tisch optimiert werden (Baujahr 1986, ca. 200 m² Wohnfläche). Das Haus wird aktuell mit einem ineffizienten Gasstan-
dardkessel (Baujahr 1986) beheizt, die Warmwasserversorgung erfolgt über einen indirekt beheizten Speicher.
Ausgangsmaterial: Aufgabenstellung mit ausführlicher Beschreibung der Situation, Anforderungen von Projektbetei-
ligten und Interessenten sowie der Gebäudeeigenschaften (TGA und Hülle, insbesondere Energiebilanzen, Emissionsbi-
lanzen, Daten zu wärmeübertragenden Flächen). Für zusätzliche Recherchearbeiten stehen Laptop, Fachmaterial,  
Tabellenmaterial etc. zur Verfügung.
Ziel: Entwerfen eines nachhaltigen Heizungskonzepts für das Einfamilienhaus, welches ökonomisch leistungsfähig, 
ökologisch verträglich sowie gesellschaftlich/sozial verantwortlich zwischen den Anforderungen aller Projektbeteilig-
ten und Interessenten ausbalanciert ist.
Lernphasen Handlungsziele Erkenntnisziele
In
fo
rm
ie
re
n
  – Vorhandene Informationen auf  
Vollständigkeit prüfen
  – Fehlende Informationen beschaffen
  – Informationen strukturieren
  – Zusammenhänge zu vorherigen Phasen der Leistungs-
kette erkennen (z. B. Erkennen der Informationsbeschaf-
fung als einen wesentlichen Bestandteil einer Dienst-
leistungstätigkeit)
  – Fehlende, z. T. schwierig zu ermittelnde Informationen 
erkennen (z. B. Dokumente zur Materialbeschaffenheit 
wärmeübertragender Flächen in Altbauten, zur alten 
Heizungsanlage, Emissionsbilanzen …)
  – Wünsche der verschiedenen Interessenten und Projekt-
beteiligten erkennen (Stadt, Vermieter, Mieter …)
  – Zusammenhänge zwischen verschiedenen Informati-
onsquellen und Notwendigkeit zum Zusammenführen 
der unterschiedlichen Informationen erkennen
Pl
an
en
  – Benennen technischer Möglichkeiten
  – Benennen und Beschreiben von  
ökonomischen, ökologischen und  
gesellschaftlichen Einflussfaktoren
  – Erkennen der technischen Möglichkeiten
  – Ökonomische, ökologische und gesellschaftliche  
Faktoren erkennen
  – Zielkonflikte, Widersprüche in den verschiedenen  
Anforderungen erkennen
  – Erkennen der Nachhaltigkeitsdimensionen als  
Strukturierungsmuster
En
ts
ch
ei
-
de
n
  – Beschreiben der vorliegenden  
Entscheidungssituation
  – Grobauswahl technischer Möglichkei-
ten für die nähere Ausarbeitung und 
Bewertung
  – Erkennen der vorliegenden Entscheidungssituation zur 
Auswahl der Heizungsanlage
Au
sf
üh
re
n
  – Berechnungen durchführen
  – Für die Situation ausgearbeitete  
technische Konzepte beschreiben
  – Bewerten der technischen Lösungen 
mit festgelegten Kriterien der  
Nachhaltigkeit
  – Erkennen der Wechselwirkungen zwischen  
unterschiedlichen Zielen
Ko
nt
ro
lli
er
en
  – Technisches Konzept bzgl. sachlicher 
Richtigkeit kontrollieren
  – Sachliche Richtigkeit der Einzellösungen 
kontrollieren unter Nutzung geltender 
Vorschriften
  – Erkennen von Kommunikationshürden und unter-
schiedlichen Auffassungen desselben Sachverhaltes
  – Vertiefung der Zusammenhänge und Wechselbeziehun-
gen der Faktoren bei Veränderungen und Ergänzungen
  – Erkennen und Verstehen unterschiedlicher Lösungs-
konstruktionen und unterschiedlicher Auffassungen 
zum Ausbalancieren von Zielkonflikten
Be
w
er
te
n   – Technische Lösungsvarianten vergleichen
  – Empfehlung für den Kunden und  
weitere Leistungsphasen formulieren
  – Selbst- und Fremdbewerten des  
entwickelten Konzeptvorschlags
  – Erkennen der Notwendigkeit intensiver Interaktion mit 
den Interessenspartnern und Projektbeteiligten
  – Zusammenhänge zu nachfolgenden Phasen der  
Leistungskette erkennen
Abb. 5: Lernsituation zum Erstellen von Heizungskonzepten in Wohngebäuden
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Die Konzeption von Heizungsanlagen für Einfamilienhäuser, 
einschließlich der Entwicklung von konkreten Vorschlägen 
zur Energieeinsparung und einer Darstellung des zu erwar-
tenden Soll-Zustandes, ist eine typische Tätigkeit von Ge-
bäudeenergieberatern, die häufig im Rahmen der BAFA-ge-
förderten Vor-Ort-Beratung erfolgt. Daher bietet sich dies 
als Bildungsgegenstand einer Fort- und Weiterbildung be-
sonders an. Entsprechend wird in Abbildung 5 die entwickel-
te Lernsituation vorgestellt.
Ziel dieser Lernsituation ist die Entwicklung eines energe-
tisch optimierten Heizungskonzeptes für ein Einfamilien-
haus in einem Gebiet, in dem aufgrund vorliegender hoher 
Emissionsbelastungen möglicherweise eine Umweltzone 
eingeführt werden muss. Das gegebene Beispiel der Stadt 
Aachen ist auf die besonderen Gegebenheiten in der Eure-
gio angepasst, jedoch in weiten Teilen auch typisch für eine 
Stadt in dieser Größenordnung und kann daher auch gut an 
andere lokale Gegebenheiten angepasst werden.
In einer Erprobung der Lernsituation wurde als Methode zur 
Entwicklung und Dokumentation der Lösungsalternativen 
die Strukturlegetechnik eingesetzt (s. Frenz 2010). Die Teil-
nehmer erarbeiten zunächst ihre eigenen, individuellen Lö-
sungen und visualisieren ihre Lösungsstruktur und diskutie-
ren anschließend ihre Vorschläge in Arbeitsgruppen. Mittels 
eines gemeinsam zu entwickelnden Strukturnetzwerks for-
mulieren die Gruppen anschließend stichpunktartig ihre 
zentralen Gedanken und präsentieren ihre gemeinsame Lö-
sung als ein strukturiertes Karten-Pfeil-Netzwerk auf einer 
Metaplanwand, aus dem für den Lösungsvorschlag Wir-
kungszusammenhänge, Zweck-Mittel-Beziehungen und all-
gemeine Denkstrukturen deutlich werden. Über diese Dar-
stellungsform kann die entwickelte Lösung bewertet 
werden. Anschließend stellen die einzelnen Gruppen ihre Lö-
sung und die Empfehlung an den Kunden gegenseitig vor. 
Hier werden zusätzlich zum Lehrenden weitere Experten aus 
der Praxis für eine Rückmeldung an die Lernenden herange-
zogen.
Mit der Strukturlegetechnik wird den Lernenden zudem ein 
methodisches Instrument zur Projektbearbeitung und Struk-
turierung von komplexen Arbeitsaufgaben für die Berufs-
praxis an die Hand gegeben. Ebenso dient dies zur Reflexion 
der eigenen Lösungsfindung und dem Erkennen von Zusam-
menhängen und Wechselbeziehungen der Informationen 
und Einflussfaktoren. Darüber hinaus können die Empfeh-
lungen des Energieberaters weiteren Interessenspartnern 
und insbesondere dem Kunden transparent gemacht wer-
den.
Erprobt wurde die Lernsituation im fünften Monat einer 
sechsmonatigen, vollzeitlichen Fortbildung zum Gebäude-
energieberater. In den moderierten Diskussionen und bei der 
Entwicklung der Lösungsnetzwerke erkannten die Teilneh-
mer, dass zur Entwicklung von nachhaltigen Lösungen eine 
Vielzahl verschiedener Aspekte berücksichtigt und gegenei-
nander abgewogen werden müssen. Die durchdachten Lö-
sungsvorschläge der Teilnehmer – bewertet von erfahrenen 
Energieberatern – zeigen den Erfolg der angestrebten Kom-
petenzentwicklung.
5 Zusammenfassung und Ausblick
Der Beitrag zeigt, wie eine Berufsbildung für nachhaltige 
Entwicklung in Form von Lernfeldern und Lernsituationen, 
bezogen auf berufliche Handlungsfelder der Gebäudeener-
gieberatung sowie in konkreten Modulen zur Kompetenz-
förderung, umgesetzt werden kann.
Am Beispiel der Gebäudeenergieberatung für Wohngebäu-
de wurde auf Grundlage umfangreicher Studien der Qualifi-
kationsforschung die situative Einbindung des Nachhaltig-
keitsgedankens als Beschreibung der beruflichen Hand- 
lungsfelder vorgestellt. Zentral war dabei die Einbindung 
von offenen Zielen in den Arbeitsaufgaben und von Zielkon-
flikten in der Lösungsentwicklung bereits in die allgemeinen 
Arbeitsaufgabenbeschreibungen. Es wurde weiterhin ge-
zeigt, wie diese Arbeitsaufgabenbeschreibungen – über eine 
didaktische Aufbereitung zu Lernfeldern – in Lernsituatio-
nen zur situationsorientierten Förderung einer Berufsbil-
dung für nachhaltige Entwicklung konkretisiert werden 
 können. Dazu wurde ein Beispiel für das Erstellen von Hei-
zungskonzepten in Wohngebäuden vorgestellt.
Die Gebäudeenergieberatung steht dabei aus Sicht der Au-
toren prototypisch für zukünftige Herausforderungen in der 
beruflichen (Weiter-)Bildung in einer wissens- und dienst-
leistungsorientierten Gesellschaft und wirft die zentrale Fra-
ge auf: Wie kann man in der beruflichen Bildung zukünftig 
mit Phänomenen komplexer beruflicher Tätigkeiten, also 
dem Auftreten von Zieloffenheit in den Arbeitsaufgaben 
und dem Auftreten von Zielkonflikten, umgehen? Mit eben 
dieser Herausforderung, Zielkonflikte im Sinne der Nachhal-
tigkeit verstärkt in der Unterrichtspraxis zu bearbeiten, wer-
den Lehrende in der beruflichen Aus- und Weiterbildung zu-
künftig vermehrt konfrontiert werden.
Für die Weiterbildung in der Gebäudeenergieberatung wur-
de in diesem Beitrag eben diese Herausforderung angegan-
gen und es wurden konkrete Gestaltungsmöglichkeiten so-
wie Beispiele entwickelt. Offener hingegen ist die Frage, wie 
bereits in der Aufstiegsfortbildung zum Handwerksmeister 
und ggf. auch schon beginnend in den Ausbildungsberufen 
des Handwerks auf eine solche zukünftige Beruflichkeit vor-
bereitet werden kann. Damit einher geht auch die Frage der 
entsprechenden Gestaltung von Lernfeldern in den Rahmen-
lehrplänen, weiteren Ordnungsmitteln und nicht zuletzt von 
Berufsbildpositionen.
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Ein bemerkenswerter Impuls 
aus Bayern
Das Prüfungswesen im dualen System 
effektiver zu gestalten, ist das erklärte 
Ziel der Vereinigung der bayerischen 
Wirtschaft (vbw). Diese Position ist 
nicht nur eine unverbindliche Formel, 
sondern sie ist auch mit konkreten Vor-
stellungen hinterlegt. Grund genug für 
den Bundesverband der Lehrerinnen 
und Lehrer an beruflichen Schulen 
(BLBS) bei einem Verantwortlichen der 
vbw, dem Leiter der Bildungsabteilung, 
Dr. Prechtl, nachzufragen.
Grundlage des Gesprächs am 
05.12.2012 im Haus der Bayerischen 
Wirtschaft in München war das Positi-
onspapier zur beruflichen Bildung der 
vbw, vom März 2012 (http://www.
vbw-bayern.de/agv/vbw-Aktionsfel-
der-Bildung-Ausbildung-Publikation_
Position_Berufliche_Bildung--45204, 
ArticleID__25089.htm). Demnach soll 
eine Flexibilisierung und Öffnung des 
Prüfungssystems „in definierten Gren-
zen vorangetrieben werden, um den 
un ter schiedlichen Interessen und An-
forderungen je nach Branche und Un-
ternehmensgröße besser entsprechen 
zu können“. 
Konkret plädiert die vbw für eine stär-
kere Beteiligung der Betriebe und der 
Berufsschulen an der Abschlussprü-
fung nach dem Berufsbildungsgesetz 
bzw. der Handwerksordnung. Einer-
seits, so die Überlegungen, könnten so 
mehr betriebliche Inhalte in die Prü-
fung integriert und diese dadurch aus-
sagekräftiger werden, andererseits 
könnte die Effizienz der Prüfung durch 
eine stärkere Einbeziehung des dualen 
Partners Berufsschule bei der Erstel-
lung und Abwicklung der schriftlichen 
Prüfungsfälle nach den Vorstellungen 
der vbw gesteigert werden.
Der Bundesvorsitzende Berthold Geh-
lert erläuterte die Vorstellungen des 
BLBS, der in vielfältigen Stellungnah-
men eine Einbeziehung der Leistungs-
feststellungen an den Berufsschulen in 
die Prüfungsergebnisse der Kammer-
prüfung fordert. Gehlert und Dr. 
Prechtl waren sich einig, dass neue Prü-
fungsformen und die didaktische 
Fokussierung auf die Handlungsorien-
tierung die beruflichen Schulen nicht 
in eine Zuschauerrolle drängen, son-
dern im Gegenteil neue Beteiligungs-
chancen eröffnen können. Um dies vor-
urteilsfrei erproben zu können, 
plädierten beide Gesprächspartner für 
Modellvorhaben, in denen eine stärke-
re Beteiligung der beruflichen Schulen 
an den BBiG-Prüfungen erprobt wer-
den sollten.
BLBS-Nachrichten>
Berthold Gehlert (links) nach dem Gespräch mit 
Dr. Christof Prechtl
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Auf die Frage, wer die vbw denn hin-
dern könnte, in diesem Sinne aktiv zu 
werden, verwies Dr. Prechtl auf die ab-
lehnende Haltung der zuständigen 
Stellen. Dr. Prechtl: „Wir stehen zu un-
seren Positionen und versuchen, alle 
Beteiligten zu überzeugen und als Ver-
änderungspartner zu gewinnen. Aber 
weder wir noch die Ministerien, noch 
die Landtagsabgeordneten wollen hier 
einen dauerhaften Dissens. Es bleibt 
nur der Weg des beständigen Wer-
bens.“
Innerhalb der vbw ist dieses Positions-
papier sehr breit in den zuständigen 
Gremien diskutiert und verabschiedet 
worden, erläuterte Dr. Prechtl. So ist 
die Handlungsempfehlung Nr.  8 des 
vbw-Positionspapiers mehr als nur 
eine unverbindliche Einzelmeinung 
oder das Credo eines Einzelverbandes, 
denn die vbw ist die Dachorganisation 
von rund 100 Arbeitgeber- und Wirt-
schaftsverbänden in Bayern. Diese 
Handlungsempfehlung lautet: Die Rol-
le des dualen Partners Berufsschule 
sollte z. B. durch die Einbeziehung der 
Berufsschulnote in das Abschlusszeug-
nis gestärkt werden. Sowohl der Ge-
setzgeber als auch alle am Prüfungs-
prozess beteiligten Gruppen sind 
aufgerufen, hier tätig zu werden und 
mögliche Wege zumindest in bran-
chenspezifischen Modellvorhaben zu 
erproben.
 Berthold Gehlert
Junge Berufspädagogen 
in der dbb Akademie
Ab 22. September 2012, trafen sich 
zwei Tage lang Kolleginnen und Kolle-
gen aus den verschiedenen Bundeslän-
dern zum Seminar für junge Berufspä-
dagogen im dbb forum in Königswinter, 
um sich gemeinsam fortzubilden und 
die bestehende Konstellation auf Bun-
desebene weiterzuentwickeln. Vor cir-
ca drei Jahren wurde in Bamberg be-
schlossen, die jungen Berufspädagogen 
der einzelnen Bundesländer im BLBS 
zusammenzubringen und zu vernet-
zen. Dies war das dritte Treffen dieser 
Art.
Informationsaustausch
Die Vorsitzende Kyra Koschinat stellte 
den gegenwärtigen Sachstand der Ar-
beit vor und erklärte anhand einer 
Übersicht deren Aufbau. Sie informier-
te die Teilnehmer, dass der Bundesvor-
sitzende des BLBS, Berthold Gehlert, sie 
um eine Teilnahme an einer Podiums-
diskussion am nächsten Berufsschul-
tag gebeten hat. Sie habe ihre Teilnah-
me zugesagt.
Roland Nickschus stellte das von ihm 
entwickelte Logo vor. Es ist eine Kom-
bination aus dem bewährten Logo des 
BLBS und dem Logo des ajk aus NRW. 
Nach verschiedenen Vorschlägen ei-
nigten sich die Teilnehmer auf das 
neue Logo: blaue Großbuchstaben mit 
dem dynamischen Radschläger und die 
Buchstaben ajk in hochgestellter 
Schrift im kräftigen Grün. Darüber 
muss aber im Bundeshauptvorstand 
des BLBS noch diskutiert werden.
Stand der Hompage
Nach einer kurzen Pause begann der 
zweite Teil des Seminars „Aufbau der 
Homepage“, geleitet von Kathleen Dilg. 
Sie gab den Teilnehmern einen Über-
blick über den von ihr gestalteten ak-
tuellen Stand der Homepage. In einer 
anschließenden Diskussion konnten 
die Teilnehmer weitere Vorschläge und 
Anmerkungen machen.
Im weiteren Verlauf bildeten die Teil-
nehmer drei Arbeitsgruppen zur Bear-
beitung von Aufgaben zur Homepage 
mit anschließender Vorstellung und 
Diskussion der Arbeitsergebnisse. 
Übereinstimmend lobten alle Kollegen 
die Entwicklungsarbeit von Kathleen 
Dilg. Die Homepage ist sehr professio-
nell und übersichtlich geworden. Be-
sonders wichtig war der Hinweis, dass 
alle Links aus rechtlichen Gründen ge-
nehmigt werden müssen.
Weiterentwicklung der Homepage 
und Vorbereitung des nächsten 
Treffens
Am nächsten Morgen setzten die Teil-
nehmer im dritten Teil des Seminars 
ihre Beratungen fort, indem die Ergeb-
nisse zusammengefasst, die neuen 
Aufgaben für „zu Hause“ verteilt und 
mögliche Themen für das nächste Tref-
fen besprochen wurden. Für die Aus-
richtung eines eigenen Workshops auf 
dem Berufsschultag im April 2013 in 
Potsdam wurde das Thema „100 Tage 
Studium, 100 Tage Referendariat, 
100 Tage Lehrer“ vorgeschlagen.
Ein besonderer Dank gilt an dieser Stel-
le allen engagierten Kolleginnen und 
Kollegen, die durch ihre kompetente 
und freundliche Art wesentlich zum Er-
folg des Seminars beigetragen haben. 
Wer Interesse hat, seinen Beruf und 
sein Bundesland auf Landes- und Bun-
desebene zu vertreten und Spaß daran 
hat, seinen Horizont zu erweitern, mel-
de sich einfach bei seinem Landesver-
band. Wir freuen uns auf Euch!
 Alexander Dimolis
Die Teilnehmer/-innen von links: Stefan Weinzierl (Bayern), Kyra Koschinat (RLP), Michael Weigel 
(Brandenburg), Kathleen Dilg (Sachsen), Roland Nickschus (NRW), Elke König (Sachsen), Rene Armswald 
(Brandenburg), Alexander Dimolis (NRW), Karin Sellmair (Bayern).
62 Die berufsbildende Schule (BbSch) 65 (2013) 2
BLBS-Nachrichten
BLBS-Dokumentation>
Der Föderalismus wirkt sich auch auf die beruflichen Schulen aus. Jedes Bundesland verfährt hier verschieden. Um diese 
Unterschiede besser verstehen zu können, stellen sich in dieser neuen Reihe die Bundesländer in loser Reihenfolge vor. Wir 
beginnen in dieser Ausgabe mit Baden-Württemberg.
Berufliche Bildung in Baden-Württemberg heute
Die berufliche Bildung Baden-Württembergs genießt hohes 
Ansehen über die Landesgrenzen hinweg. Die beruflichen 
Schulen leisten einen bedeutenden Beitrag für die Integra-
tion junger Menschen in Arbeitswelt und Gesellschaft. Als 
Partner der Betriebe bilden sie die Jugendlichen und jungen 
Erwachsenen aus; sie verhelfen ihnen zu Berufsqualifikatio-
nen und eröffnen ihnen Möglichkeiten, höhere Schulab-
schlüsse zu erwerben. Der daraus resultierende hohe Ausbil-
dungsstand der Fachkräfte bildet zugleich den Grundstock 
für die Innovationskraft und Leistungsfähigkeit der baden-
württembergischen Wirtschaft.
Das System der beruflichen Schulen ist so aufgebaut, dass 
es ein hohes Maß an Durchlässigkeit und Anschlussfähigkeit 
am Übergang der allgemein bildenden zu den beruflichen 
Schulen und wiederum zwischen den einzelnen beruflichen 
Schularten gewährleistet. Gleichzeitig ist es so flexibel und 
innovationsoffen, dass auch kurzfristige Veränderungen – 
z. B. auf dem Arbeitsmarkt – aufgefangen werden können. 
Es trägt dazu bei, dass die duale Berufsausbildung auch für 
leistungsstärkere junge Menschen attraktiv ist. Der folgen-
de Beitrag stellt exemplarisch einige der neueren Entwick-
lungen der beruflichen Bildung in Baden-Württemberg dar.
Die Handlungsempfehlungen der Enquetekommission 
„Fit fürs Leben in der Wissensgesellschaft“
Handlungsleitend für die konzeptionelle Weiterentwicklung 
der beruflichen Schulen in Baden-Württemberg ist der Be-
richt der Enquetekommission „Fit fürs Leben in der Wissens-
gesellschaft – berufliche Schulen, Aus- und Weiterbildung“, 
der vom Baden-Württembergischen Landtag im Dezember 
2010 einstimmig verabschiedet wurde. Der Zeithorizont für 
die rund 50 Handlungsempfehlungen der Enquetekommis-
sion reicht bis in das Jahr 2030. Die Empfehlungen zielen da-
rauf, die Integrationskraft der beruflichen Schulen weiter zu 
stärken und den Fachkräftebedarf zu sichern.
Ein Schwerpunkt der seit Anfang 2011 umgesetzten Enque-
temaßnahmen liegt deshalb auf der weiteren Stärkung der 
Integrationsleistung der beruflichen Schulen. Dazu dienen 
z. B. die individuelle Förderung in der Sekundarstufe II oder 
der Ausbau von individuellen Unterstützungssystemen an 
Berufsschulen, um noch mehr junge Menschen erfolgreich 
zum Ausbildungsabschluss zu führen. Ebenso können mit 
der schrittweisen Einführung von Ganztagsangeboten über-
fachliche Kompetenzen gestärkt werden.
Ein zweites Bündel von Enquetemaßnahmen trägt dazu bei, 
den Fachkräftebedarf zu sichern und so den Wirtschafts-
standort Baden-Württemberg zu stärken. Ein Beispiel hier-
für ist die erfolgreiche Einführung der Fremdsprache Englisch 
an Berufsschulen, die junge Menschen auf die globalisierte 
Welt vorbereitet und die Attraktivität des dualen Systems 
stärkt.
Die Handlungsempfehlungen der Enquetekommission wer-
den auch in den nächsten Jahren der Bauplan für die Weiter-
entwicklung der beruflichen Bildung in Baden-Württemberg 
sein.
Eine vielgestaltige Landschaft – die verschiedenen 
beruflichen Schularten
Das System der beruflichen Schulen in Baden-Württemberg 
ist stark ausdifferenziert. Es bietet passgenaue Angebote für 
die Absolventinnen und Absolventen der weiterführenden 
allgemein bildenden Schulen und Anschlüsse zwischen den 
verschiedenen beruflichen Schularten und erfüllt zugleich 
den Bedarf der heimischen Wirtschaft nach optimal ausge-
bildeten Fachkräften. Im Blickpunkt steht die Förderung der 
leistungsstärkeren wie auch der leistungsschwächeren Schü-
lerinnen und Schüler. Nachfolgend werden Beispiele für be-
sonders innovative Entwicklungen in einzelnen beruflichen 
Schularten dargestellt.
Der Kern der beruflichen Bildung – das duale System
Der Kern der beruflichen Bildung in Baden-Württemberg ist 
und bleibt das duale System mit seiner engen Kooperation 
der Lernorte Betrieb und Berufsschule. Baden-Württemberg 
weist dabei einige besondere Qualitätsmerkmale auf. So 
umfasst die Stundentafel der Berufsschule 13 (statt zwölf) 
Wochenstunden. Zudem absolvieren die Berufsschülerinnen 
und -schüler eine gemeinsame schriftliche zentrale Ab-
schlussprüfung von Berufsschule und Kammern. Dadurch 
werden Doppelprüfungen vermieden, die duale Partner-
schaft wird gestärkt und die Kooperation der Lernorte ge-
fördert. Hinzu kommt, dass die Berufsschülerinnen und 
-schüler verschiedene Zusatzqualifikationen erwerben kön-
nen. So können sie sich z. B. über die „Zusatzqualifikation 
Fachhochschulreife“ schon während ihrer Ausbildung für ein 
Hochschulstudium qualifizieren.
Der hohe Stellenwert der dualen Ausbildung drückt sich 
auch im „Bündnis zur Stärkung der beruflichen Ausbildung 
und des Fachkräftenachwuchses in Baden-Württemberg 
2010–2014“ („Ausbildungsbündnis“) aus. Es ergänzt und 
konkretisiert den auf Bundesebene geschlossenen Ausbil-
dungspakt. Im Unterschied zum Bund sind in Baden-Würt-
temberg die Gewerkschaften dem Bündnis beigetreten. Zen-
trales Ziel ist, möglichst vielen Schülerinnen und Schülern 
den direkten Einstieg in die duale Ausbildung zu eröffnen. 
Mit dem Ausbildungsbündnis dokumentieren die Vertreter 
aus Landesregierung, Regionaldirektion der Bundesagentur 
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für Arbeit, Wirtschaft und der Deutsche Gewerkschaftsbund 
Baden-Württemberg, welche hohe Bedeutung sie der dua-
len Ausbildung beimessen.
Zugänge zu den Hochschulen – die dynamische 
Entwicklung insbesondere der beruflichen Gymnasien
Gerade die beruflichen Gymnasien haben sich in den letzten 
Jahren dynamisch weiterentwickelt. Sie öffnen Schülerinnen 
und Schülern die Tür zur Hochschule, die nach der Grund-
schule zunächst zum Beispiel auf eine Werk-realschule oder 
eine Realschule gegangen waren und künftig auch von der 
Gemeinschaftsschule kommen werden. Sie machen das Bil-
dungssystem durchlässig und ermöglichen den Bildungsauf-
stieg. Den beruflichen Gymnasien gelingt es, Jugendliche mit 
unterschiedlichster Herkunft zum Abitur zu führen und so 
soziale Herkunft und Bildungserfolg zu entkoppeln.
Der wachsenden Beliebtheit der beruflichen Gymnasien 
wurde in den zurückliegenden Jahren mit einem deutlichen 
Kapazitätsausbau entsprochen. So gingen im Schuljahr 
2011/12 über 52.000 Schülerinnen und Schüler auf die öf-
fentlichen beruflichen Gymnasien. Das bedeutet einen An-
stieg um 37 % innerhalb von zehn Jahren. Die herausragen-
de Rolle, die die beruflichen Gymnasien für den Zugang 
junger Menschen an die Hochschulen haben, wird an der 
Tatsache deutlich, dass etwa 28 % der Schülerinnen und 
Schüler, die in Baden-Württemberg an öffentlichen und pri-
vaten Schulen die allgemeine Hochschulreife erwerben, dies 
an einem beruflichen Gymnasium tun. Dabei können die jun-
gen Menschen zwischen sechs verschiedenen Richtungen 
wählen: Wirtschaftsgymnasium, Technisches, Sozialpädago-
gisches, Ernährungswissenschaftliches, Biotechnologisches 
und Agrarwissenschaftliches Gymnasium. Diese inhaltliche 
Vielfalt ist ein wichtiger Grund für die Beliebtheit dieser 
Schulart.
Die „klassische“ Form des dreijährigen beruflichen Gymna-
siums wird ergänzt durch das sechsjährige berufliche Gym-
nasium. Hier wurden 15 zusätzliche Standorte zum Schuljahr 
2012/13 eingerichtet und das bisherige Angebot deutlich 
ausgebaut.
Berücksichtigt man noch andere berufliche Schularten – ins-
besondere die Berufskollegs –, dann erwerben über 50 % der 
jungen Menschen in Baden-Württemberg eine Hochschul-
zugangsberechtigung (allgemeine Hochschulreife bzw. Fach-
hochschulreife) an beruflichen Schulen. Die beruflichen 
Schulen haben damit einen entscheidenden Anteil daran, 
dass immer mehr junge Menschen in Baden-Württemberg 
eine Hochschulzugangsberechtigung erwerben.
Hohes Innovationspotenzial des Systems – 
Beispiel Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern
Wie das System der beruflichen Bildung sich beschleunigen-
de soziale und ökomische Veränderungsprozesse organisa-
torisch auffängt, lässt sich exemplarisch an der Erprobung 
einer neuen Form der Ausbildung von Erzieherinnen und Er-
ziehern zeigen. Aus der hohen Nachfrage nach Betreuungs-
plätzen, auf die Kinder ab dem vollendeten ersten Lebens-
jahr ab August 2013 einen Rechtsanspruch haben, resultiert 
ein zusätzlicher Bedarf an pädagogischen Fachkräften. Mit 
dem Ziel, andere Personengruppen für den Erzieherberuf zu 
gewinnen und die Ausbildung insgesamt attraktiver zu ma-
chen, erprobt Baden-Württemberg einen neuen Weg. Seit 
dem Schuljahr 2012/13 bieten die Fachschulen für Sozialpä-
dagogik auch eine praxisintegrierte Form der Ausbildung an. 
Anders als in der traditionellen Erzieherinnen- und Erziehe-
rausbildung schließen die Bewerberinnen und Bewerber ei-
nen Ausbildungsvertrag mit einer Kindertageseinrichtung 
und erhalten eine Ausbildungsvergütung, die sich an derje-
nigen von Verwaltungsfachangestellten orientiert. Die Fi-
nanzierung der Ausbildungsvergütung erfolgt über die Trä-
ger. Auch wird das klassische Berufspraktikum in die 
schulische Ausbildung integriert, mit dem Ziel, die schuli-
schen und praktischen Ausbildungsphasen noch enger auf-
einander abzustimmen. Der Anteil der praktischen Ausbil-
dung ist etwas höher als in der traditionellen 
Ausbildungsform. Durch das neue Ausbildungsmodell zählt 
Baden-Württemberg zu den Vorreitern im Bereich der Aus-
bildung von Erzieherinnen und Erziehern.
Schulentwicklung auf der Basis des Konzepts der 
„Operativ Eigenständigen Schule“ OES
Maßgeblich für die qualitative Schulentwicklung ist das Kon-
zept „Operativ Eigenständige Schule“ OES, mit dem seit dem 
Schuljahr 2010/11 alle rund 290 öffentlichen beruflichen 
Schulen in Baden-Württemberg ihre Schulentwicklung vor-
antreiben. OES zielt auf eine Stärkung der pädagogischen 
und fachlichen Erstverantwortung der beruflichen Schulen. 
Im Mittelpunkt steht die Sicherung und Entwicklung der Un-
terrichts- und Schulqualität. Den Schulen steht dabei ein 
umfangreiches Unterstützungssystem mit Informationsma-
terialien, Fortbildungen, externer Beratung und Entlastungs-
stunden zur Verfügung.
Die Steuerung der beruflichen Schulen erfolgt maßgeblich 
über das Instrument der Zielvereinbarung zwischen der 
Schulaufsicht – in Baden-Württemberg sind dies für die be-
ruflichen Schulen die Regierungspräsidien – und der jewei-
ligen Schulleitung. Den Blick von außen gewährleistet die 
Fremd evaluation, die das Landesinstitut für Schulentwick-
lung in größeren Zeitabständen – in der Regel fünf Jahre – 
an jeder Schule durchführt.
Die Akzeptanz und Wirkung des Konzepts OES wurde von 
Prof. Hermann Ebner, Institut für Wirtschaftspädagogik der 
Universität Mannheim, untersucht. Der Abschlussbericht 
zeigt unter anderem auf, dass die untersuchten beruflichen 
Schulen systematische Qualitätsentwicklung in ihre schuli-
sche Organisation integriert haben. Aus der Studie geht auch 
hervor, dass die Schülerinnen und Schüler den Unterricht als 
günstig und lernförderlich wahrnehmen. Feedback zwischen 
Schülern und ihren Lehrkräften – ein Baustein von OES – 
wird von allen Beteiligten sehr geschätzt und zur Weiterent-
wicklung des Unterrichts verwendet.
Auf der Basis der Ergebnisse von Prof. Ebner wird OES wei-
terentwickelt. Das Ziel bleibt gleich: Den beruflichen Schu-
len ein leistungsstarkes Instrument zur nachhaltigen und 
systematischen Weiterentwicklung ihrer Schule zur Verfü-
gung zu stellen. Damit können berufliche Schulen zielgerich-
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tet auf die Anforderungen reagieren, die sich aus dem sich 
beschleunigenden Wandel von Wirtschaft und Gesellschaft 
im Zeitalter der Globalisierung ergeben.
Der demografische Wandel und Entwicklungen bei den 
allgemeinbildenden Schulen – Herausforderungen für die 
beruflichen Schulen
Im Schuljahr 2011/12 besuchten in Baden-Württemberg ins-
gesamt 1.454.214 Schülerinnen und Schüler öffentliche 
Schulen im Geschäftsbereich des Kultusministeriums. Knapp 
ein Viertel davon ging an berufliche Schulen. Hiervon wie-
derum besuchten 54 % eine berufliche Teilzeitschule und 
46 % eine berufliche Vollzeitschule. Die Schülerzahlen in den 
allgemeinbildenden und beruflichen Schulen sinken seit ei-
nigen Jahren. Dies ist ein Trend, der sich in den nächsten Jah-
ren noch verstärken wird. Nach der aktuellen Schülerzahlvo- 
rausrechnung des Statistischen Landesamtes Baden-Würt-
temberg von 2010 werden im Vergleich zum Ende des letz-
ten Jahrzehnts bis 2030 rund 32 % weniger junge Menschen 
die öffentlichen beruflichen Schulen im Geschäftsbereich 
des Kultusministeriums besuchen.
Daraus resultieren für ein Flächenland wie Baden-Württem-
berg zahlreiche Herausforderungen: Wie wird bei abneh-
mender Schülerzahl die Versorgung in den eher ländlich 
strukturierten Regionen gesichert? Wie reagiert die Bil-
dungsverwaltung auf den Umstand, dass Berufsschulklas-
sen in manchen Ausbildungsberufen sehr klein und dadurch 
sehr kostenintensiv werden, wenn gleichzeitig klar ist, dass 
die Ausbildungszahlen häufig rückläufig sind, falls die Ent-
fernung zur Berufsschule größer wird? Wie vermeidet man, 
dass öffentliche und private, allgemeinbildende und beruf-
liche Schulen und Schularten um die weniger werdenden 
Schülerinnen und Schüler in eine unproduktive Konkurrenz 
treten?
Außer auf den demografischen Wandel stellen sich die be-
ruflichen Schulen auf Veränderungen bei den allgemeinbil-
denden Schulen ein. Mit diesem Schuljahr wurde in Baden-
Württemberg das Konzept der Gemeinschaftsschule mit 42 
Standorten auf den Weg gebracht. Durch die Einführung des 
10. Schuljahres an der Werkrealschule und die Aufgabe der 
verpflichtenden Grundschulempfehlung ändern sich bereits 
in absehbarer Zeit Schülerströme und Zugangsqualifikatio-
nen für berufliche Bildungsgänge, woraus ein entsprechen-
der Anpassungsbedarf entsteht.
Mit diesen Themen eng verbunden ist die Frage, wie zukünf-
tig der Fachkräftebedarf der baden-württembergischen 
Wirtschaft gedeckt werden kann. Im Kern geht es um die 
Frage, wie die beruflichen Schulen das Begabungspotenzial 
jedes jungen Menschen fördern können. Gleichzeitig sollen 
die Jugendlichen befähigt werden, einen beruflichen Weg 
einzuschlagen, der zu ihren Fähigkeiten und Interessen passt. 
Dies alles geschieht vor dem Hintergrund, dass die erforder-
lichen Weiterentwicklungen des beruflichen Schulsystems 
wegen der notwendigen Konsolidierung der öffentlichen 
Haushalte („Schuldenbremse“) unter einem erheblichen 
Kostendruck umgesetzt werden müssen.
Ausblick
Der beruflichen Bildung in Baden-Württemberg ist es in den 
vergangenen Jahrzehnten gelungen, den notwendigen 
Veränderungen mit organisatorischer Kreativität und dem 
konsensualen Gestaltungswillen aller ihrer Akteure – Lehr-
kräften, Schulleitungen, Bildungsverwaltung und außer-
schulischen Partnern, insbesondere den Schulträgern, der 
Wirtschaft und den Sozialparteien – erfolgreich zu begeg-
nen. Mit der Arbeit der Enquetekommission hat sie einen ho-
hen politischen Stellenwert erfahren und eine „roadmap“ 
erhalten, die sie gut auf die Zukunft vorbereitet. Sie ist „gut 
aufgestellt“, um auch zukünftige Herausforderungen zu 
meistern.
Henning Küppers, 
Ministerium für Kultus, Jugend 
und Sport des Landes 
Baden-Württemberg
Nachrichten aus den Bundesländern>
Baden-Württemberg
Rücktritt von Kultusministerin 
Warminski-Leitheußer
Nicht überrascht über den Rücktritt 
von Kultusministerin Warminski-Leit-
heußer zeigte sich die Vorsitzende des 
Berufsschullehrerverbandes, Margare-
te Schaefer, in Stuttgart. Sie habe zu 
viele Fehler begangen und der Druck 
innerhalb ihrer Fraktion sei zu groß ge-
worden. Bei aller berechtigter Kritik 
insbesondere an der einseitigen Bevor-
zugung des Lieblingskindes von Grün-
Rot, der Gemeinschaftsschule, habe 
die scheidende Kultusministerin im-
merhin den Ausbau der sechsjährigen 
beruflichen Gymnasien vorangetrie-
ben und den Ausbau der dreijährigen 
beruflichen Gymnasien fortgesetzt.
Dem designierten neuen Kultusminis-
ter Andreas Stoch bietet der BLV eine 
konstruktive Zusammenarbeit an. 
Margarete Schaefer freut sich auf die 
ersten Gespräche mit Andreas Stoch, 
denn bildungspolitisch sei er bislang 
nicht besonders in Erscheinung ge-
treten.
Auch wenn die Köpfe an der Amtsspit-
ze des Kultusministeriums ausge-
tauscht werden, bleiben die Probleme 
in der Bildungspolitik im Lande die glei-
chen. Die BLV-Vorsitzende warnte die 
Landesregierung, bei ihrer Sparwut im 
Bildungsbereich zu bleiben. Wer für 
eine gute Bildung und Ausbildung der 
Jugend in Baden-Württemberg die 
Verantwortung trägt, müsse auch die 
entsprechenden Ressourcen bereitstel-
len, so Margarete Schaefer. 
 BLV
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Bayern
Schulische Bildung liegt bei den 
Ländern in guten Händen
Die Verantwortung für die schulische 
Bildung liege bei den Ländern in guten 
Händen. Eine Kooperation von Bund 
und Ländern werde in vielen Bereichen 
längst praktiziert. Eine Änderung des 
Grundgesetzes sei der falsche Weg und 
überflüssig, betonte Bayerns Kultusmi-
nister Dr. Ludwig Spaenle gegenüber 
Aussagen des Präsidenten des Städte-
tags Christian Ude über eine mögliche 
Kooperation zwischen Ländern und 
Bund in Bildungsfragen. Für Bayerns 
Kultusminister sichert die Verantwor-
tung der Landtage und Landesministe-
rien den Schulfamilien die Möglichkeit, 
sich auf kurzem Weg an die Verant-
wortlichen zu wenden und ihre Anlie-
gen zu artikulieren.
Die Länder müssten allerdings, so Mi-
nister Spaenle, für die in den jüngsten 
Jahren zusätzlich übernommenen Auf-
gaben einen finanziellen Ausgleich er-
halten. Angesichts der Verlagerung von 
Aufgaben auf die Schulen – gerade im 
Erziehungsbereich – müsste der Bun-
destag gemeinsam mit der Länder-
kammer den Ländern die erforderli-
chen Mittel zur Verfügung stellen, so 
der Minister. StMUK
Bayern, Niedersachsen, Sachsen
Bildungsstaatsvertrag
Um die Mobilität von Familien in 
Deutschland, aber auch von Lehrkräf-
ten zu fördern und den Schülerinnen 
und Schülern dabei eine qualitätsvolle 
Bildung zu sichern, schlagen Bayerns 
Kultusminister Dr. Ludwig Spaenle, 
Niedersachsens Wissenschaftsminis-
terin Prof. Dr. Johanna Wanka und 
Sachsens Kultusministerin Brunhild 
Kurth einen Bildungsstaatsvertrag der 
deutschen Länder vor.
Inhaltlich umfasst der Bildungsstaats-
vertrag nach der Vorlage von Bayern, 
Niedersachsen und Sachsen u. a. fol-
gende Bereiche: Die Bildungsstandards 
etwa für die Jahrgangsstufen 4, den 
Hauptschulabschluss, den mittleren 
Bildungsabschluss und die Hochschul-
reife, das Bildungsmonitoring etwa 
durch die Teilnahme von Schülerinnen 
und Schülern aller Länder an Ver-
gleichsstudien, die Finanzierung eines 
Instituts der Länder zur Qualitätssiche-
rung und -entwicklung im Bildungswe-
sen und die Anerkennung von Ab-
schlüssen in der Lehrerbildung.
Der Bildungsstaatsvertrag hat für sie 
einen besonderen Stellenwert. Aus ih-
rer Sicht setzt ein Staatsvertrag näm-
lich eine intensive bildungspolitische 
Diskussion in den einzelnen Ländern 
voraus und hat eine deutlich höhere 
Bindekraft als Beschlüsse der Kultus-
ministerkonferenz. Die zwei Ministe-
rinnen und der Minister vertreten da-
bei auch ein Kernanliegen, dass die 
Lehrkräfte beruflich leichter als bisher 
von einem Bundesland in ein anderes 
wechseln können. Die gegenseitige An-
erkennung der Ausbildung von Lehr-
kräften in einem Land durch die ande-
ren ist dabei zwingende Voraussetzung.
 StMUK
Niedersachsen
Budgetierung und Steuerung 
der berufsbildenden Schulen
Das Schreiben des Kultusministers 
vom 18.12.2012 mit den Maßnahmen 
zur Optimierung der Bereiche „Budge-
tierung“ und „Steuerung“ für die öf-
fentlichen berufsbildenden Schulen als 
Anlage kann eingesehen werden unter: 
https://mk-mail.nibis.de/m404/minis-
terschreibenbudgetierungsteuerung.
pdf
Zum Inhalt der Maßnahmen äußerte 
sich der BLVN-Landesvorsitzende Heinz 
Ameskamp: „Die vom Kultusminister 
Dr. Bernd Althusmann eingesetzte Ar-
beitsgruppe „Überprüfung und Wei-
terentwicklung des Budgetierungs- 
und Steuerungskonzeptes für 
berufsbildende Schulen als regionale 
Kompetenzzentren (ReKo)“ hat unter 
der Leitung von MR Peter Bräth viele er-
forderliche und praxisgerechte Vor-
schläge zur Optimierung bisher nur un-
rund laufender ProReKo-Umsetzungen 
erarbeitet und dem Kultusminister vor-
gelegt. Der niedersächsische Kultusmi-
nister Dr. Bernd Althusmann hat die 
Vorschläge der AG angenommen und 
damit wichtige Voraussetzungen ge-
nehmigt, die eine Weiterentwicklung 
der berufsbildenden Schulen zu regio-
nalen Kompetenzzentren stärken und 
eine berufliche Bildung in der Region 
für die Region fördern. Seit Beginn der 
ReKo-Übertragung vom BLVN gefor-
derte Nachbesserungen wurden wei-
testgehend umgesetzt und dürften da-
mit nachhaltig dem berufsbildenden 
Schulwesen in seinem Entwicklungs-
prozess dienen.
Besonders erfreulich ist die seit Lan-
gem geforderte Neuregelung bei der 
Besetzung der Funktionsstellen A 10 
bis A 15, die bereits per Erlass an die 
Schulen gegangen ist. Noch nie zuvor 
hat es so viele voll ausfinanzierte Be-
förderungsstellen im System der be-
rufsbildenden Schulen gegeben wie 
nach der neuen Regelung. Mit den ge-
troffenen Entscheidungen sind innova-
tive Entwicklungsmöglichkeiten für die 
ReKo auf den Weg gebracht worden, 
die die berufliche Bildung in Nieder-
sachsen auch mit Blick auf die Stär-
kung unseres Wirtschaftsstandortes 
Niedersachsen festigen und weiterent-
wickeln werden. Der Übergangspro-
zess ist aber aus unserer Sicht bis dato 
erfolgreich verbessert auf den Weg ge-
bracht worden.
Abschließend gelöst ist allerdings noch 
nicht die Frage der EDV-Administration 
an den berufsbildenden Schulen. In 
dieser Angelegenheit zeichnet sich je-
doch ein Silberstreif für eine Lösung 
am Horizont ab – wir werden mit un-
seren Forderungen nicht nachlassen!“
 BLVN
Nordrhein-Westfalen
Reisekosten bei Klassenfahrten: 
Erstattung auch für beamtete 
Lehrerinnen und Lehrer
Mit Runderlass vom 12.12.2012 teilte 
das Ministerium für Schule und Wei-
terbildung NRW den Bezirksregierun-
gen mit, gegen das Urteil des Oberver-
waltungsgerichts Münster vom 
14.11.2012 (Az.: 1  A  1579/10) keine 
Revision einzulegen. Aufgrund des 
nunmehr rechtskräftigen Urteils, wird 
das Vorgehen bei der Erstattung auch 
bei verbeamteten Lehrkräften ange-
passt. Die Erstattung der vollen Reise-
kosten erfolgt durch die Bezirksregie-
rungen auf Antrag der Lehrkräfte. 
Dabei ist zu beachten, dass die Reise-
kostenansprüche nach sechs Monaten 
verfallen.
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Situation der Fachlehrer-/
Werkstattlehrer/-innen endlich ver-
bessern
Um die Benachteiligung der 
Fachlehrer/-innen an Berufskollegs 
endlich zu beseitigen, fordert der vlbs 
die Angleichung der Schlüsselung der 
Beförderungsstellen (A  10/11 sowie 
A 11/12) auf 35 zu 65 wie bei allen an-
deren Laufbahngruppen an Berufskol-
legs auch. Diese Forderung erläuterte 
Wilhelm Schröder in einer Anhörung 
des Unterausschusses Personal im 
Landtag NRW bereits Anfang Oktober. 
Darüber hinaus forderte Schröder die 
Übernahme aller FachlehrerInnen (ge-
mäß § 58 LVO) in die Pflichtstundenre-
gelung. Die Nichteinbeziehung dieser 
Lehrer in die Pflichtstundenregelung 
stellt eine Diskriminierung dar, denn 
für alle anderen Lehrkräfte in NRW und 
im Bund gilt selbstverständlich die 
Pflichtstundenregelung.
 vlbs
Nachrichten>
Pressemitteilung der KMK 
vom 29.11.2012
„Grenzen überwinden – 
Zusammenarbeit organisieren“
Zweitägige Fachtagung der 
Kultusministerkonferenz zum 
Übergang Schule – Beruf
Ein erfolgreicher Übergang von der 
Schule in das Erwerbsleben ist von 
entscheidender Bedeutung für die ge-
sellschaftliche und berufliche Teilhabe 
junger Menschen wie auch für die 
Sicherung des Fachkräftebedarfs in 
Deutschland. Auf einer zweitägigen 
Fachtagung zum Bereich Übergang 
Schule – Beruf: „Grenzen überwinden 
– Zusammenarbeit organisieren“ hat 
die Kultusministerkonferenz den 
Stand der Entwicklung und die Ange-
bote im Übergang Schule – Beruf bi-
lanziert. So wurden bisherige Erfah-
rungen mit der Neugestaltung des 
Übergangs reflektiert, um daraus Fol-
gerungen für die Optimierung der 
Maßnahmen und Angebote im Über-
gangsbereich abzuleiten und dabei 
wurden neue Impulse für die länder- 
übergreifende Zusammenarbeit ge-
setzt.
Der Präsident der Kultusministerkon-
ferenz, Ties Rabe, betonte: „Die zen- 
trale bildungs- und sozialpolitische 
Herausforderung besteht darin, allen 
Jugendlichen den Übergang in Ausbil-
dung und Beruf zu ermöglichen. An 
diesem Ziel müssen alle mitwirken, die 
in dieser Zeit mit den Jugendlichen ar-
beiten: Schule, Ausbildungsbetriebe, 
Kommunen, Jugendhilfe und Arbeits-
agentur.
Dabei stehen vier Punkte im Vorder-
grund: Die Berufsorientierung an den 
allgemeinbildenden Schulen muss so 
weiterentwickelt werden, dass sie den 
Jugendlichen einen realistischen Ein-
druck davon vermittelt, was nach der 
Schule folgen kann. Sie müssen ihre ei-
genen Fähigkeiten und Interessen ein-
schätzen sowie die Realität in den Be-
trieben kennenlernen. Nur so können 
sie entscheiden, welche Ziele sie an-
streben. Die berufliche Ausbildung 
(dual und vollzeitschulisch) muss at-
traktiver werden: Sie muss für leis-
tungsstarke Jugendliche zusätzlich 
zum beruflichen Abschluss den nächst 
höheren Schulabschluss und den An-
schluss in den Aufstieg anbieten 
(„Dual plus“). Berufsschulische Bil-
dungsgänge dürfen keine Warte-
schleifen sein. Berufsvorbereitende 
Maßnahmen für Jugendliche, die nicht 
den direkten Übergang in eine Ausbil-
dung schaffen, brauchen Bildungsgän-
ge, die ihnen einen Einblick in die be-
rufliche Wirklichkeit verschaffen. Sie 
müssen in der betrieblichen Praxis ver-
ankert sein. Hier werden oft Fähigkei-
ten von Jugendlichen entdeckt, die in 
der Schule niemand gesehen hat – da-
raus entsteht neue Motivation und 
Leistungsfähigkeit. Für diesen Über-
gangsprozess sind in Deutschland sehr 
viele Stellen zuständig. Die von ihnen 
angebotenen Maßnahmen waren in 
der Vergangenheit oft nicht ausrei-
chend aufeinander abgestimmt. So 
sind Jugendliche durchs Raster gefal-
len, obwohl gleichzeitig Schule und Ju-
gendhilfe oder Arbeitsverwaltung mit 
ihnen gearbeitet haben. Hier ist ein 
zentraler Punkt, um das Übergangs-
system zu optimieren. Der Jugendliche 
braucht einen verlässlichen Ansprech-
partner. In Hamburg haben wir uns 
deshalb dafür entschieden eine Ju-
gendberufsagentur aufzubauen, die 
den Jugendlichen in den Mittelpunkt 
stellt und den Jugendlichen nicht da-
mit beschäftigt, wer gerade für wel-
che Maßnahme zuständig ist.“
In sechs Foren wurden zentrale Hand-
lungsfelder zum Übergang Schule – 
Beruf am Beispiel erfolgreicher Model-
le in den Ländern in den Blick genom-
men, Bedingungen und Erfolgsindika-
toren diskutiert und folgende Leitsätze 
daraus abgeleitet:
1.  Eine professionelle Gestaltung des 
Übergangs Schule – Beruf ist wesent-
liche Voraussetzung für einen erfolg-
reichen Start in das Berufsleben.
2.  Durch eine dualisierte Ausbildungs-
vorbereitung werden die Chancen 
für den direkten Weg in die betrieb-
liche Ausbildung erheblich verbes-
sert.
3.  Die Anrechnung nachgewiesener 
Kompetenz auf eine sich anschlie-
ßende Berufsausbildung steigert die 
Motivation und vermeidet redun-
dante Qualifizierungen.
4.  Benachteiligte Jugendliche sind 
durch ein frühzeitiges Erkennen und 
die systematische Begleitung im 
Übergang Schule – Beruf zu unter-
stützen.
5.  Berufsorientierung, Beratung, Ver-
mittlung und Begleitung der Ju-
gendlichen werden als abgestimm-
tes System an einem Ort angeboten.
6.  Jedem Jugendlichen eine Chance auf 
Ausbildung oder Studium – keiner 
darf verloren gehen!
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Halle 6
Halle 9
Halle 9 aktuelle Themen, prominente Referenten, spannende Debatten:
Der Verband Bildungsmedien hat für Sie auf der didacta –
die Bildungsmesse 2013 drei Diskussionsforen organisiert.
alle Infos unter www.bildungsmedien.de/didacta
BILDUNG3
Der Verband Bildungsmedien ist Ideeller Träger
der didacta – die Bildungsmesse
(19. bis 23. Februar 2013, Koelnmesse).
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17. Hochschultage Berufliche Bildung
von 13. bis 15. März 2013, Universität Duisburg-Essen
Die Veranstaltung ist ein Forum interdisziplinären Austauschs von Fachvertreter/-innen aus Wissenschaft, Politik und 
Praxis der Berufsbildung auf regionaler, nationaler und internationaler Ebene.
Zum Rahmenthema „Arbeit der Zukunft – Zukunft der Arbeit: Berufliche Bildung, Qualifikation und Fachkräftebedarf 
im Zeichen des demografischen Wandels“ sind 19 Fachtagungen, 23 Workshops, zahlreiche Poster sowie interessante 
Exkursionen in Betriebe und Bildungseinrichtungen geplant. Ferner informieren Lehr-, Lernmittel- bzw. Schulbuch- 
Verlage und weitere Aussteller über ihre Produkte.
Anmeldung/Informationen: www.hochschultage-2013.de 
Eine Anmeldung ist auch noch während der Tagung vor Ort täglich möglich. 
Gebühren: bei online-Anmeldung bis 11. März regulär 50 €/ermäßigt 25 €.
BLBS und vlbs auf den Hochschultagen
Der Bundesverband der Lehrerinnen und Lehrer an beruflichen Schulen (BLBS) ist gemeinsam mit dem Verband der Leh-
rerinnen und Lehrer an Berufskollegs in Nordrhein-Westfalen (vlbs) mit einem Stand bei den Hochschultagen vertreten. 
Unter der Leitung von Berthold Gehlert (BLBS) und Prof. Dr. Günter Pätzold (Universität Dortmund) übernimmt der BLBS 
einen Workshop zum Thema „Berufsbildende Schulen – Durch innovative Lernortkooperationen und Netzwerke 
Potenziale erschließen“.
Am 14.03.2013, 13:00-17:45 Uhr, referieren Berthold Gehlert, BLBS (Eröffnung, Begrüßung, Einleitung Resümee und 
Zusammenfassung), Dr. Anne Busian und Prof. Dr. Günter Pätzold (Zauberwort Vernetzung – gelebt und gelehrt in der 
Berufskolleglehrerausbildung der TU Dortmund), Prof. Dr. Ute Clement (Netzwerke: „Halt für schwache Jugendliche“), 
Hans Lehmann, BLBS (Berufliche Schulen – Kompetenzzentren für Bildung mit europäischer Dimension und verschiede-
nen Abschlussniveaus), StR Thies Rohmann, Sebastian Bornemann (M.A.) und Prof. Dr. Franz Stuber (Neue Prüfungsfor-
men im Praxis-Test: Peer-Review-Prüfungen in der beruflichen Lehrerbildung), Wolfgang Herbst, BLBS (Anpassung an die 
Bedürfnisse des zukünftigen Arbeitsmarktes durch kompetenzorientierte Ausbildungsordnungen).
Am 15.03.2013, 09:00–12:00 Uhr, tragen vor Berthold Gehlert, BLBS (Begrüßung, Resümee und Zusammenfassung), 
Sabine Mesech, BLBS (Qualifizierung von Fachkräften im Gesundheitssystem unter dem Aspekt von Demokratie und EU 
Rahmensetzung – Ausbildungsstrukturen, Qualifikationsbedarf), Carolyn Furthmüller (Neue Kooperationsanforderun-
gen aus betrieblicher Sicht – Bildungspartnerschaften in Baden-Württemberg).
Um diese Leitsätze erfolgreich umset-
zen zu können, ist es wichtig, dass alle 
Akteure und Anbieter im Bereich 
Übergang Schule – Beruf Hand in 
Hand zusammenarbeiten: die Kom-
munen, die Länder und der Bund, ge-
nauso wie die Schulen, die Wirtschaft 
und die Arbeitsagenturen. Nur ge-
meinsam lässt sich ein passgenaues, 
effektives und transparentes Über-
gangssystem für Jugendliche entwi-
ckeln, denen der direkte Einstieg in 
eine Berufsausbildung nach der allge-
meinbildenden Schule nicht gelingt. 
Die Ergebnisse der Fachtagung 
werden weiter ausgewertet und 
im nächsten Jahr von der Kultusminis-
terkonferenz in die Arbeit des 
Nationalen Paktes für Ausbildung und 
Fachkräftesicherung 2010–2014 ein-
gebracht.
Unsere Stadt – Ihre Zukunft!
Die Stadt Würzburg sucht für ihre beruflichen Schulen
Lehrkräfte für das höhere Lehramt an beruflichen Schulen,
Fachlehrer/innen und Lehrkräfte für das Lehramt an Gymnasien.
Die Stadt Würzburg unterhält vier berufliche Schulen, namentlich die Franz-Oberthür-Schule (BBZ I), die
Josef-Greising-Schule (Gewerbliches BBZ II), die Klara-Oppenheimer-Schule (BBZ für kaufm., hausw.
und soz. Berufe) und das Berufliche Schulzentrum für Wirtschaft und Datenverarbeitung.
Für den Einsatz an der Franz-Oberthür-Schule werden Lehrkräfte für das höhere Lehramt an beruflichen Schulen
mit folgenden Fächerverbindungen gesucht:
• Elektrotechnik / Zweitfach beliebig, bevorzugt Mathematik oder Physik
• Metalltechnik / Zweitfach beliebig, bevorzugt Mathematik oder Physik
• Metalltechnik / Zweitfach Mechatronik
• Deutsch / Zweitfach Sozialkunde
• Diplom-Handelslehrer/in / Zweitfach bevorzugt Informatik
Für den Einsatz an der Josef-Greising-Schule wird eine Lehrkraft für das höhere Lehramt an beruflichen Schulen
mit folgender Fächerverbindung gesucht:
• Bautechnik Schwerpunkt Holz / Zweitfach beliebig – vertiefte EDV-Kenntnisse erwünscht
Für den Einsatz an der Klara-Oppenheimer-Schule werden Lehrkräfte für das höhere Lehramt an beruflichen
Schulen mit folgenden Fächerverbindungen gesucht:
• Diplom-Handelslehrer/in / Zweitfach Englisch
• Diplom-Handelslehrer/in / Zweitfach beliebig
• Sozialpädagogik / Zweitfach Englisch
Für den Einsatz am Beruflichen Schulzentrum für Wirtschaft und Datenverarbeitung werden Lehrkräfte für das
höhere Lehramt an beruflichen Schulen mit folgenden Fächerverbindungen gesucht:
• Diplom-Handelslehrer/in / Zweitfach beliebig, bevorzugt Deutsch, Englisch oder Mathematik
• Diplom-Handelslehrer/in / Zweitfach Informatik bzw. vertiefte Informatikkenntnisse
• Diplom-Handelslehrer/in / Zweitfach beliebig, bevorzugt Mathematik und / oder vertiefte Informatikkenntnisse
Ebenfalls für den Einsatz an dieser Schule werden Lehrkräfte für das Lehramt an Gymnasien mit folgenden
Fächerverbindungen gesucht:
• Deutsch / Zweitfach Sozialkunde und/oder Geschichte
Wir bieten Ihnen:
• eine Einstellung im Beamtenverhältnis (bei Erfüllen der rechtlichen Voraussetzungen)
• Beförderungen entsprechend den staatlichen Richtlinien
Auskünfte erteilen Ihnen die Schulleiter
• Herr Tutschku, Franz-Oberthür-Schule, Tel. 0931/7953-0
• Herr Beuchert, Josef-Greising-Schule, Tel. 0931/64015-0
• Herr Ott, Klara-Oppenheimer-Schule, Tel. 0931/7908-100
• Herr Sieber, Berufliches Schulzentrum für Wirtschaft und DV, Tel. 0931/7908-204.
Darüber hinaus steht Ihnen Frau Mitlmeier im Fachbereich Personal, Tel. 0931/37-3223,
für eine erste Kontaktaufnahme zur Verfügung.
Da sich die Stadt Würzburg für die Gleichberechtigung von Frauen und Männern einsetzt, werden Bewerbungen
von Frauen ausdrücklich begrüßt. Menschen mit Behinderung werden bei gleicher Eignung und Befähigung
vorrangig berücksichtigt.
Wenn wir Ihr Interesse geweckt haben, dann senden Sie Ihre aussagekräftige Bewerbung
bitte bis spätestens 8.März 2013 an:
Stadt Würzburg, Fachbereich Personal/Lehrkräfte
Rückermainstraße 2, 97070 Würzburg
oder bewerben Sie sich per E-Mail bei Rebecca.Mitlmeier@stadt.wuerzburg.de.
Weitere Information zur Stadt Würzburg erhalten Sie im Internet unter:
www.wuerzburg.de
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Unsere Stadt – Ihre Zukunft!
Die Stadt Würzburg sucht für ihre beruflichen Schulen
Lehrkräfte für das höhere Lehramt an beruflichen Schulen,
Fachlehrer/innen und Lehrkräfte für das Lehramt an Gymnasien.
Die Stadt Würzburg unterhält vier berufliche Schulen, namentlich die Franz-Oberthür-Schule (BBZ I), die
Josef-Greising-Schule (Gewerbliches BBZ II), die Klara-Oppenheimer-Schule (BBZ für kaufm., hausw.
und soz. Berufe) und das Berufliche Schulzentrum für Wirtschaft und Datenverarbeitung.
Für den Einsatz an der Franz-Oberthür-Schule werden Lehrkräfte für das höhere Lehramt an beruflichen Schulen
mit folgenden Fächerverbindungen gesucht:
• Elektrotechnik / Zweitfach beliebig, bevorzugt Mathematik oder Physik
• Metalltechnik / Zweitfach beliebig, bevorzugt Mathematik oder Physik
• Metalltechnik / Zweitfach Mechatronik
• Deutsch / Zweitfach Sozialkunde
• Diplom-Handelslehrer/in / Zweitfach bevorzugt Informatik
Für den Einsatz an der Josef-Greising-Schule wird eine Lehrkraft für das höhere Lehramt an beruflichen Schulen
mit folgender Fächerverbindung gesucht:
• Bautechnik Schwerpunkt Holz / Zweitfach beliebig – vertiefte EDV-Kenntnisse erwünscht
Für den Einsatz an der Klara-Oppenheimer-Schule werden Lehrkräfte für das höhere Lehramt an beruflichen
Schulen mit folgenden Fächerverbindungen gesucht:
• Diplom-Handelslehrer/in / Zweitfach Englisch
• Diplom-Handelslehrer/in / Zweitfach beliebig
• Sozialpädagogik / Zweitfach Englisch
Für den Einsatz am Beruflichen Schulzentrum für Wirtschaft und Datenverarbeitung werden Lehrkräfte für das
höhere Lehramt an beruflichen Schulen mit folgenden Fächerverbindungen gesucht:
• Diplom-Handelslehrer/in / Zweitfach beliebig, bevorzugt Deutsch, Englisch oder Mathematik
• Diplom-Handelslehrer/in / Zweitfach Informatik bzw. vertiefte Informatikkenntnisse
• Diplom-Handelslehrer/in / Zweitfach beliebig, bevorzugt Mathematik und / oder vertiefte Informatikkenntnisse
Ebenfalls für den Einsatz an dieser Schule werden Lehrkräfte für das Lehramt an Gymnasien mit folgenden
Fächerverbindungen gesucht:
• Deutsch / Zweitfach Sozialkunde und/oder Geschichte
Wir bieten Ihnen:
• eine Einstellung im Beamtenverhältnis (bei Erfüllen der rechtlichen Voraussetzungen)
• Beförderungen entsprechend den staatlichen Richtlinien
Auskünfte erteilen Ihnen die Schulleiter
• Herr Tutschku, Franz-Oberthür-Schule, Tel. 0931/7953-0
• Herr Beuchert, Josef-Greising-Schule, Tel. 0931/64015-0
• Herr Ott, Klara-Oppenheimer-Schule, Tel. 0931/7908-100
• Herr Sieber, Berufliches Schulzentrum für Wirtschaft und DV, Tel. 0931/7908-204.
Darüber hinaus steht Ihnen Frau Mitlmeier im Fachbereich Personal, Tel. 0931/37-3223,
für eine erste Kontaktaufnahme zur Verfügung.
Da sich die Stadt Würzburg für die Gleichberechtigung von Frauen und Männern einsetzt, werden Bewerbungen
von Frauen ausdrücklich begrüßt. Menschen mit Behinderung werden bei gleicher Eignung und Befähigung
vorrangig berücksichtigt.
Wenn wir Ihr Interesse geweckt haben, dann senden Sie Ihre aussagekräftige Bewerbung
bitte bis spätestens 8.März 2013 an:
Stadt Würzburg, Fachbereich Personal/Lehrkräfte
Rückermainstraße 2, 97070 Würzburg
oder bewerben Sie sich per E-Mail bei Rebecca.Mitlmeier@stadt.wuerzburg.de.
Weitere Information zur Stadt Würzburg erhalten Sie im Internet unter:
www.wuerzburg.de
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Die Deutsche Gesellschaft für Internationale Zusammenarbeit (GIZ)
GmbH unterstützt im Auftrag der Bundesregierung nachhaltige Ent-
wicklung in der Internationalen Zusammenarbeit. Mit der Entsendung
von qualifizierten Fachkräften als Entwicklungshelferinnen und Ent-
wicklungshelfer leisten wir einen Beitrag zur dauerhaften Verbesse-
rung der Lebensbedingungen der Menschen in Transformations- und
Entwicklungsländern.
Der Auf- und Ausbau des Trainingsbereichs „Industrielle Kühltech-
nik“ am Balai Latihan Kerja Industri (BLKI) in Indonesien wird
durch die deutsche Entwicklungszusammenarbeit gefördert. Das
BLKI Makassar ist ein Trainingsinstitut, das dem Arbeitsministeri-
um zugeordnet ist und Kurzzeittrainingskurse in verschiedenen
Berufsfeldern anbietet. Hintergrund ist der hohe Bedarf an Kühlein-
richtungen und Kühlhäusern, der durch die umfangreiche Fisch-
industrie in und um Makassar bzw. in der Provinz Süd-Sulawesi
besteht. Daher suchen wir eine/n
Berater/in eines Aus- und Fortbildungs-
zentrums im Bereich Kälte- und Klima-
technik in Indonesien, Job-ID: 12175
Ihre Aufgaben:
» Beratung bei der Aus- und Weiterbildung von Ausbildern in der
industriellen Kühltechnik
» Unterstützung bei Entwicklung und Aufbau entsprechender
Lehrpläne und Module sowie der zugehörigen Lehrmaterialien
» Implementierung eines produktionsbasierten Trainingskonzepts –
Lernen und Arbeiten im industriellen Umfeld
» Förderung der Vernetzung mit der Industrie, um eine bedarfsge-
rechte Aus- und Fortbildung sicher zu stellen
» Monitoring von Zielen und Aktivitäten sowie Erstellung von
Fortschrittsberichten
Ihr Profil:
Für diese Aufgaben suchen wir eine/n erfahrene/n Meister/in, Tech-
niker/in oder Ingenieur/in für industrielle Kältetechnik mit mehr-
jähriger Berufserfahrung im Anwendungsbereich von Kälte- und
Klimatechnik. Sie verfügen über Erfahrung in der Erwachsenenbil-
dung und/oder in Berufsbildungsinstitutionen und in partizipativer
Bildungs- und Beratungsarbeit. Ausgeprägte Team- und Kommu-
nikationsfähigkeit, gute Englischkenntnisse und die Bereitschaft,
Grundkenntnisse der indonesischen Sprache zu erlernen runden Ihr
Profil ab.
Angebot des Entwicklungsdienstes der GIZ:
Wir bieten Ihnen eine Mitarbeit in einer innovativen, weltweit tätigen
entwicklungspolitischen Institution. Ihre Kompetenzen sind in
einem interdisziplinären Team vor Ort gefragt. Der Entwicklungs-
dienst der GIZ bietet ein umfangreiches Leistungspaket. Grundlage
der Entsendung ist ein zweijähriger Dienstvertrag.
Bei Fragen steht Ihnen Frau Tielmann-Khali, Tel. 0049-(0)228/4460-
1119 gerne zur Verfügung. Wir freuen auf Ihre Online-Bewerbung
unter www.giz.de/entwicklungsdienst/de mit Angabe der
Job-ID: 12175 oder über http://j.mp/GIZ12175.
Deutsche Gesellschaft für Internationale Zusammenarbeit (GIZ) GmbH
Entwicklungsdienst | Anwerbung und Auswahl | Kzf.004
Friedrich-Ebert-Allee 40 | 53113 Bonn | www.giz.de
Zukunft gestalten.
Immer mehr Stoff?
Die Zerspanungsmechaniker
müssen sich seit 2012 in der
Abschlussprüfung Teil 2 mit der
C- und Y-Achse im Drehen und
mit der Programmierung von
Ebenenschwenks im Fräsen
auskennen.
Immer bessere
Software!
Mit SYMplus von KELLER
wird das Verständnis für diese
komplexe Materie so leicht wie
möglich gemacht:
Einfache Handhabung, anschau-
liche Simulation, didaktische
Hilfen und Arbeitshefte zeichnen
KELLER aus.
Schülerversion für
zu Hause
Der Einstieg in die CNC-
Programmierung wird durch eine
Schülerversion „in the cloud“
wesentlich erleichtert. Interaktive
Elemente und die Möglichkeit,
eigene Programme zu schreiben
und in 3D zu simulieren, ergänzen
sich dabei in idealer Weise.
Mehr dazu im KELLER Online-
Shop unter www.cnc-keller.de
oder auf Facebook.
www.cnc-keller.de
fb.cnc-keller.de
0202 4040-0
CNC CAD/CAM CBT/WBT
www.christiani.de
TECHNIK
WEITERBILDUNG
TECHNIK
HOCHSCHULE
TECHNIK
AUSBILDUNG
TECHNIK
SCHULEDer Bildungsprofi für Technik
Mechatroniker/-in
Didaktik und Praxis aus einer Hand
Mehr Infos unter:
www.christiani.de/mechatroniker
(Abbildung ähnlich)
didacta
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Mehr Infos unter:
www.christiani.de/89800
Ein hervorragendes Hilfsmittel für die
tägliche Arbeit in Schule und Betrieb
• Getrennte Fachteile Elektrotechnik
und Mechanik
• 932 Seiten stark
• Übersichtliche Darstellung
• 10-faches Daumenregister
• Ideal zur Prüfungsvorbereitung
Paket zur
Prüfungsvorbereitung
• Aufgabensammlung
Mechatronik Grundlagen
Aufgaben + Lösungen
• PAL Prüfungsbuch Mechatroniker/-in
• PAL Prüfungsbuch Elektrische Sicherheit
• Berufsübergreifende Qualiﬁkationen
Mehr Infos unter:
www.christiani.de/93611
Abschlussprüfung Teil 1 Frühjahr 2013
• Materialsatz für Arbeitsaufgabe
Abschlussprüfung Teil 1
• Der neue Standard-Materialsatz
• Einstiegs-Variante für die Prüfung 2013
• Einzelsortimente
NEU
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